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0.- ANTES DE ABRIR LA PUERTA

Se presentan en esta publicacién, que pretende ser un elemenfo auxiliar
para el trabajo de clase, varios articulos que se enhebran en el hilo epistemol6-
gico de la organizacién escolar. Su carcter de mosaico (son trabajos de natu-
raleza heterogénea; el abanico temporal es amplio; algunos articulos han sido
publicados, otros estdn en prensa y alguno ve la luz en este documento) le priva
de la conveniente secuencia y estructura. A pesar de todo, esta seleccién de
articulos se ha realizado en torno a cinco ejes bipolares. A saber:

; Dos artfculos sobre el contenido epistemolégico de la disci-
plina:

En el articulo El Centro como ecosistema se pretende explicar las ca-
racteristicas del centro escolar como un complejo y sistémico entramado de re-
laciones y de procesos. _

En Organizacion escolar y globalizacién del aprendizaje se ofrece una
visién del quehacer del Centro que se aglutina en torno a la consideracién glo-
bal de las finalidades y de la actividad.

Dos artfculos sobre el contexto como ambiente:

Disciplina escolar y ambiente de aprendizaje trata de plantear algunas
cuestiones acerca de la importancia del ambiente en las formas de aprender y de
comportarse en el Centro escolar.

En el ya antiguo trabajo titulado El espacio como factor educativo se
hacen algunas reflexiones sobre la importancia del factor espacial para la edu-
cacién de los individuos. No se hace, pues, un tratamiento organizativo del
tema, pero se abren la puertas para un estudio que va més allé de la simple me-
dicién de los metros que circunscriben y definen el espacio escolar.



Dos artfculos sobre el cambio y la innovacién:

En el breve trabajo Del espejismo al oasis se plantean, esquemdtica-
mente, las vias por las que habria que caminar para conseguir llevar a buen
término una experiencia de cambio como la actual reforma que se pretende im-
pulsar dede el Ministerio de Educacién y Ciencia.

Cadenas y suefios: el contexto organizativo de Ia innovacién hace hin-
capié en la importancia de la organizacién para el impulso de los movimientos
de cambio y de reforma en la escuela. Este papel se puede realizar progresi-
vamente: la organizacion como obstdculo, como requisito, como impulsor y
como objeto mismo del cambio.

Dos artfculos sobre la investigacién en la organizacién escolar:

En el articulo Organizacién escolar e investigacion educativa se trata de
trasladar la atencién al Centro como unidad funcional de accién y de cambio.
La investigacién en la accién, frecuentemente centrada en los procesos de aula,
debe tener en cuenta al centro como unidad funcional.

En el trabajo Investigacidn-accidn en el aula y en el centro se plantean
las bases tedricas y los principios de actuacién metodoldgica para llevar a cabo
procesos de investigacion-accién en el aula y en el centro escolar.

Dos artfculos sobre evaluacién institucional:

En el articulo Patologia general de la evaluacién educativa se hace una
reflexién sobre las atrofias, hipertrofias, omisiones o desviaciones del proceso
evaluador en los Centros escolares.

El trabajo sobre La evaluacion cualitativa del Centro escolar plantea la
distincién entre evaluation, assessment y accountability y llama la atencién so-
bre los problemas y las posibilidades de un tipo de evaluacién que permite
comprender en profundidad la situacién del Centro y, en consecuencia, elegir
los medios para modificar y para mejorar la actividad.

La organizacién escolar, como disciplina académica, ha estado fre-
cuentemente asentada sobre un planteamiento ordenancista, de modo que la
mayorfa de los manuales se han convertido en archivos de funciones y en cati-
logos de descripciones de elementos, sin que se haya entrado a discutir en pro-
fundidad sobre la naturaleza de los conocimientos sobre la realidad organi-



zativa, sobre su entrafia ética/politica/social, sobre la filosoffa que traspasa
siempre los ladrillos, las maderas y, sobre todo, la construccién de estrategias y
tareas estructuradas desde la organizacion.

Una buena organizacion seria nefasta puesta al servicio de intereses
bastardos. Cuanto mejor, peor. De ahf la necesidad de profundizar en el marco
tedrico que inspira la concepci6n organizativa de la escuela, de desentrafiar sus
profundos y/o explicitos significados, de atender a su dimensién relacional
como otras ciencias que pretenden explicar y transformar la realidad educativa.

Aunque todos estamos inmersos en la organizacion escolar durante lar-
gos perfodos de tiempo, no es facil entender, analizar y descifrar sus endiabla-
dos lenguajes. A fin de cuentas, es el pez el iiltimo que se entera de lo que es el
agua. :

No es facil pretender explicar y analizar cémo funciona la escuela como
organizacién mientras ésta sea (me aprovecho del titulo de la obra de Alejandro
Nieto) la organizacién del desgobierno.

Esperamos que estas notas sirvan de ayuda a los estudiantes para pro-
fundizar en el andlisis de la vertiente organizativa del curriculum. Y que sean
una invitacién para investigar sobre una realidad en la que estamos inmersos
pero que suele pasarnos inadvertida. Esta investigacion nos llevard de la mano
al conocimiento de la grave pregunta: ;Qué estamos haciendo aqui?

Desmontar el dogma pedagégico de que la ensefianza causa €l apren-
dizaje exige una concepcion del curriculum y de la accién del profesor que se
asiente sobre la experimentacion y sobre la investigacion, a través de una acti-
vidad docente que se cimenta en la necesidad de provocar procesos de apren-
dizaje y en una participacion intensa, auténtica y valiente de los alumnos en to-
das las fases de la actividad.
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1. EL CENTRO ESCOLAR COMO UN ECOSISTEMA

Podriamos agrupar con Chiavenato (1982) las teorias sobre la organiza-
cién escolar en dos grandes apartados: las teorias normativas, que tratan de re-
gular la actividad organizativa en el escuela, de dar normas para su buen fun-
cionamiento, y las teorias explicativas , que intentan ofrecer una explicacién
sobre las claves del desarrollo comportamental de las instituciones. Bien es
cierto que la clasificacién es discutible e imperfecta, ya que las fronteras en este
campo nunca son rigidas y existen explicaciones en las teorfas normativas -y
normas implicitas en las teorfas explicativas.

Entre las primeras se situarian las teorfas taylorista y fayolista (llamadas
también clésicas o del management cientifico) y las denominadas de las rela-
ciones humanas. Entre las segundas se encontrarian las teorfas neoclésica, bu-
rocratica, estructuralista, behaviorista y sistémica.

Muchas de las teorfas sobre organizacién (Sexton, 1978) han nacido y se
han desarrollado al amparo y con la intencién de profundizar en la com-
prensi6n y de mejorar los resultados de la actividad empresarial no escolar.

Pero la escuela, en si, es otra cosa. La naturaleza de sus objetivos, la
complejidad de sus procesos, el cimulo de intereses y valores vinculados a su
funcionamiento, ¢l cardcter social del sistema en que se enclavan los Centros
escolares, hace que no se puedan aplicar a ella muchos de los planteamientos
que formulan las teorias organizativas. Ni siquiera en aquellos casos peculiares
que son los Centros privados que se han abierto como un puro negocio, en el
que priman los intereses econémicos y el beneficio neto. Los objetivos crema-
tisticos se han de conseguir a través de la accién educativa y, por consiguiente,
ya existen coordenadas de naturaleza especificamente distinta a la que tienen
las empresas de ventas de automéviles, los supermercados o los bancos...

Dicho sea todo esto en aras del rigor del estudio de las claves de la or-
ganizacién escolar y no de la reivindicacién de un status especifico en el que-
primen las buenas intenciones y los nobles sentimientos a costa de la eficacia y
de la racionalizaci6n.

La perspectiva sistémica pretende describir el cornportarmento de los or-
ganismos vivos y, por analogia, de las organizaciones sociales, asi como ex-
plicar la realidad como un conjunto de interrelaciones entre los componentes
constitutivos y como un proceso de funcionamiento ordenado al logro de metas.



Cuando se establecen criterios de buen funcionamiento o de calidad de
los Centros de forma fragmentaria y cuantitativa (instalaciones adecuadas, cua-
lificacién del profesorado, competencia de la Direccién, rendimiento en las
calificaciones de los alumnos, participacién de los padres, lineas de investiga-
cién, clima en las relaciones interpersonales, etc.) se corre el peligro de perder
la referencia integradora y explicativa de todo el proceso. Cualquiera de los
elementos anteriormente citados o cualquier otro en el que se piense pier-
den/ganan en valoraci6n en referencia a otro aspecto, a los medios que se han
necesitado para alcanzarlo o a la utilizacién que se hace del mismo. Es preciso
tener en cuenta el funcionamiento del sistema.

Un sistema, para Bertalanffy (1976), es un conjunto de unidades o de
elementos entre los que existen relaciones pluriformes. Todo sistema posee uni-
dades (objetos o elementos), relaciones entre ellos, un medio en el que se en-
cuentra y una estructura aglutinadora. La forma de funcionar en el medio tiende
al equilibrio y al mantenimiento de la identidad. Los elementos no tienen sen-
tido en si mismos sino en funcién del todo y estén interrelacionados de tal forma
que una accién que produzca un cambio en una de las unidades, propable-
mente producird cambios en el sistema.

Si el sistema de que hablamos, analgicamente, es una organizacion, y si
estd concebida ésta como un sistema abierto, tendrd unas propiedades fun-
cionales: apertura (capacidad de relacionarse con el ambiente), homeostasis
(tendencia a mantener el equilibrio dindmico a la hora de intercambiar energia
input o output con el ambiente, evitando la desorganizacion o la desintegra-
cién), equifinalidad (o capacidad para alcanzar la consecucién de objetivos por
variedad de caminos), diferenciacién (o multiplicacién y elaboracién de fun-
ciones que llevan consigo diversificacién de papeles), isomorfismo o autocon-
servacion (a través de la interaccién con el medio externo).

La entropia y las dificultades de adaptacién, ya que el sistema tiende al
equilibrio, pueden generar problemas agravados por el ritmo temporal que
exige el cambio. El dinamismo del medio puede chocar con la tendencia esté-
tica de la organizacién a la supervivencia.

Apuntaré aqui la posibilidad de aplicar el modelo ecolégico al estudio
comprensivo de la organizacién y, concretamente, al Centro escolar como
"unidad de funcionamiento y de transformacién" (Goodlad, 1983). Hasta ahora
se ha dedicado casi toda la atencién al nicho ecoldgico del aula. Nosotros pen-
samos que el Centro puede recibir, sensu strictu, la misma conceptualizacién. Y
lo hacemos porque de este planteamiento surge una concepcion sistémica de la
evaluacién de Centros, atenta a estructuras y procesos. E, incluso, un enfoque
metodoldgico que se apoya en esencias cualitativas.



Partimos de la consideracién del Centro escolar como un ecosistema.
Entendemos por tal, apropidndonos de un término de las ciencias de la natura-
leza, el "conjunto de organismos de un ambiente determinado”.

No pretendemos hacer aqui un amplio desarrollo de la fundamentacién
tedrica del paradigma ecoldgico. Nos remitimos para ello a diversos autores que
han estudiado el tema: Doyle (1977,1979), Brofennbrener, (1976, 1977), Tiku-
noff (1979), Pérez Gémez (1985)... Sencillamente, mencionaremos algunos de
los postulados que permiten aplicar el paradigma ecoldgico al andlisis de la or-
ganizacion escolar y que, ipso facto, fundamentan la concepcién evaluadora del
Centro que propugnamos.

a. El paradigma ecoldgico resalta por igual todos los elementos del eco-
sistema. Las distintas partes que integran la dindmica escolar (tanto personales
como materiales) forman un todo. Esos elementos estdn interrelacionados y ad-
quieren sentido en sus conexiones con los otros.

Desde esta perpectiva no tendria mucho sentido una evaluacién preo-
cupada por el andlisis de un sélo elemento descontextualizado del resto. ;Cémo
entender el funcionamiento de las claves de la autoridad sin plantear las
caracteristicas del profesorado, la naturaleza de las tareas, el marco legal en el
que se desenvuelve la realidad escolar...?

b. El contexto adquiere una fuerza determinante. Lo que sucede en el
Centro cobra sentido y significado a la luz de unos cédigos que se arraigan en
Su propia sintaxis, en su seméntica y en su pragmatica.

El contexto externo tiene diferentes capas y niveles: el sistema educa-
tivo, la zona donde estd enclavado el Centro, la sociedad que alberga el sistema
educativo... El contexto interno se define por la cultura de las familias de los
alumnos, por la idiosincrasia de los profesores, por las caracteristicas del es-
pacio, etc.

c. Se enfatiza el cardcter de las relaciones e intercambios de naturaleza
psicosocial. No sélo son objeto de andlisis las tareas, los comportamientos y los
resultados de las acciones, sino el conjunto de relaciones formales e informales
que componen un complejo entramado de redes comunicativas. Relaciones
(superficiales y centrales, verbales y gestuales, fécticas y omisivas...) que tienen
ejes bipolares (padres/profesores, profesores/directivos, alumnos/profesores, ins-
pectores/directivos...) y multipolares (profesores/padres/alumnos, directivos/
padres/profesores, profesores/alumnos/directi-vos...).



Estas relaciones tienen un carédcter circular, multifacético y heterogéneo,
ya que todas ellas tienen vias de ida y vuelta y se establecen entre personas,
pero también con los elementos materiales del Centro...).

d. Subraya la importancia del mundo representacional frente al opera-
cional. El factor clave dentro de una comunidad social es la interpretacion re-
presentativa de los hechos. Las cosas, los fendmenos, las relaciones, etc. tienen
significados, representan algo.

En el Centro escolar suceden cosas que son representaciones de ideas,
valores, teorfas, etc. Cada Centro tiene sus cédigos de interpretacion aferrados
al contexto y a los cddigos internos. Un mismo comportamiento que es con-
ceptualizado como un acto de indisciplina en un Centro, en otro es considerado
un acto de simpatia, etc.

¢. Atiende a los procesos que se desarrollan en el seno de la comunidad.
No importan tanto los hechos aislados, inconexos, sino la dindmica procesual
que se establece entre las personas y los fines, entre los medios utilizados y las
metas perseguidas, entre unas personas y otras en re'acién con los micleos de
poder, etc. ‘

La pregunta clave es, pues, ;qué sucede realmente en el Centro?, ;qué
procesos se producen en €17, ;qué factores desacandenan dichos procesos?,
({qué consecuencias producen?...

f. El ser del Centro importa mds que el deber ser. El paradigma ecolé-
gico no pretende normativizar la realidad, sino explicarla, entenderla, com-
prenderla, reconstruirla. El emic es mas fuerte que el efic.

La reconstruccién de la realidad del Centro escolar depende de la com-
prension de los procesos internos y de las "leyes" que los rigen e impulsan.

g. El estudio de los papeles que desempefian los profesores, los alumnos
y los padres, genera una especial perspectiva de interpretacién de la realidad.
Esos papeles se arraigan en la diacronfa y en la sincronia del Centro y ofrecen
claves para la comprensién de lo que sucede en el Centro.

En el Centro las personas actian no sélo desde el dinamismo prove-
niente de su configuracién psicol6gica, sino que responden a los patrones de los
papeles que desempedan. El Director mantendrd su imagen de "responsable es-
colar" independientemente de que, como persona, tenga otros deseos, otras
intenciones y otras ideas. Un profesor operard en el aula desde la dimensién so-
cial de su condicién docente. En definitiva, los papeles explican una buena
parte de la forma de actuar de los componentes de la comunidad escolar.
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h. Existen unas reglas de juego, unas normas que se negocian o se im-
ponen en la estructura formal e informal. Esas reglas de juego son asumidas (no
siempre interiorizadas) por los miembros del grupo y se convierten en objeto de
diversas transacciones € intercambios entre unos miembros y otros de la organi-
zacion: entre autoridades y profesores, entre profesores y alumnos, entre unos
alumnos y otros...

Las reglas del juego se negocian, a veces, de forma explicita pero, tam-
bién de manera técita. El Centro tiene sus normas, sus exigencias y quien in-
gresa en €l acepta "tedricamente” esas reglas del juego.

Cuando se dan situaciones de conflicto, la organizacién se defiende
acogiéndose a sus normas, desempolvando los escritos o haciendo uso de la
consuetudo escolar. :

i. En el Centro se crean indicadores de situacion. Los cambios e inter-
cambios son convencionales. Los miembros conocen los indicadores a través de
su propia experiencia, de la imitacién de ejemplos, de las expectativas que otros
miembros tienen sobre ellos...

Los alumnos aprenden qué es lo que cada profesor exige en las evalua-
ciones, cudles son las reglas de comportamiento ("a este profesor hay que tra-
tarle de usted”, "cuando entra el Director hay que ponerse de pie", "no se
puede fumar en las aulas"”, "hay que cortarse el pelo"...), cémo se tienen que
relacion

No conocer esos indicadores, no aceptarlos y, sobre todo, combatirlos,
genera situaciones de conflicto en las que casi siempre sale "victoriosa" la ins-
titucion. En el conflicto individuo/institucién tiene més fuerza esta ltima por-
que es ella quien crea y mantiene los indicadores oficiales. Los alumnos pueden
crear y mantener otro tipo de reglas, pero no son tan fuertes que amenacen a las
de carécter oficial.

j. Existen unas conexiones con el medio exterior que condicionan la di-
némica que se produce en el Centro. Esas conexiones se producen entre las fa-
milias y el Centro, entre la Administracién y la Direccién, entre unos Centros y
otros, etc. :

Esas conexiones pueden ser de colaboracién o de conflicto. En la me
dida que tengan mds fuerza podrdn modificar/alterar la dindmica del Centro. Y,
en cualquier caso, es preciso tenerlas en cuenta para comprender lo que sucede
en el acontecer del ecosistema.

La exploraci6n del Centro, en consecuencia, descansa sobre estos pre-
supuestos naturalistas rechazando la investigacion de laboratorio, ya que en €sta



no puede ser contemplada la realidad compleja, irrepetible e imprevisible de
una organizacion social.

En definitiva, la exploracién ha de hacerse con métodos que permitan
reconstr

Desde esta concepci6n holistica del Centro escolar se plantea su estudio
y su evaluacién, teniendo en cuenta, como apunta Helen Simons (1981), algu-
10S SUpuestos:

"El hecho de estudiar la escuela como conjunto estd basado en las siguientes
suposiciones: 1. Que un mejor entendimiento de la organizacién y de las politicas del Co-
legio podria mejorar las oportunidades y experiencias que se preveen en las clases. 2. Que
estudios y revisiones sistemdticas permiten a la escuela determinar y producir la evidencia
de hasta qué punto estdn impartiendo la calidad de la educacién a la que se comprometie-
ron. 3. Que un estudio de las politicas de la escuela puede ayudar a los profesores a identi-
ficar los efectos de dichas politicas que requieran atencién de clase, departamento o de la
escuela entera. 4. Que muchos temas de politica (por ejemplo la educacién correctiva) es-
tAn por encima de departamentos y clases y requieren revisiones y resoluciones colecti-
vas".

La evaluacién entendida como una simple revisién de los productos fi-
nales hace perder de vista la consideracién del Centro como un ecosistema que
permite explicar y dar sentido al funcionamiento general y a los procesos que
desarrollan la actividad. De la misma menera, la consideracién de una de las
partes pierde sentido aislada de la referencia al todo y a su vinculacién con el
contexto.

El contexto al que nos referimos, en el que se alberga el ecosistema del
Centro escolar, ha de ser tenido en cuenta para explicar interna y externamente
el funcionamiento de la institucién. El caudal de relaciones y valores que arti-
cula las relaciones entre el individuo, la escuela y la sociedad, ha de ser tenido
en cuenta para comprender lo que sucede en el 4mbito institucional educativo.

"Las escuelas, como instituciones, no sirven siempre y uniformemente los valores
educativos. Inevitablemente se ven obligadas a servir otros valores que les son impuestos;
por ejemplo, el valor burocrético de la eficiencia. En su condicién de intituciones en las
que la gente vive, trabaja y estudia carreras, son también "méquinas” al servicio de intere-
ses particulares; algunos son recompensados con un estatus elevado, dinero y poder, mien-
tras a otros les son negadas esas recompensas. En cierta medida, las instituciones quedan
inevitablemente atrapadas al servicio de esos intereses particulares, asi como en los con-
flictos entre los intereses particulares de los diferentes individuos y grupos”. (Kemmis S. y
McTaggart R. 1988).
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La red de relaciones personales se establece dentro del sistema y fuera,
pero es imprescindible conocer las claves contextuales porque de alguna ma-
nera condicionan y determinan el funcionamiento interno del ecosistema.
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2. ORGANIZACION ESCOLAR Y GLOBALIZACION
DEL APRENDIZAJE

El principio de globalizacién puede entenderse desde diversas vertientes
que generan exigencias, también diferentes, en los dmbitos y niveles del 4mbito
curricular institucional.

a. La primera de ellas hace referencia a una forma global, totalizadora,
de entender el curriculum. Sobre todo en la ensefianza obligatoria, el curriculum
tiende a ser entendido desde una perspectiva globalizadora. Los contenidos de
la ensefianza pretenden abarcar todas las parcelas de la formacién del alumno.
La educacién ha de ser integral, ha de referirse a todos los aspectos de la
personalidad del alumno y ha de estar pendiente de todas las posibilidades de
formacién. La escuela ha de encargarse, incluso, de dmbitos hasta ahora no
atendidos: educacién para la salud, para el ocio, para el consumo, para la paz,
para los medios de comunicacién, para las exigencias viales

Ese proyecto educativo de cardcter globalizador se refleja en las decla-
raciones de principios, en el enunciado de objetivos, en la seleccién de parcelas
de aprendizaje, etc. En el Proyecto para la reforma de la ensefianza, se plantea
este idea generatriz no sélo en las etapas correspondientes a la educacion infan-
til sino en la educacién secundaria:

"La reforma del sistema debe optar decididamente por un modelo
global de ensefianza comprensiva, no segregadora, que retrase lo més posi-
ble la separacién de los alumnos en ramas de formacién diferentes, ofre-
ciendo una formacién basicamente comuin”,

La funcién socializadora del curriculum exige en las primeras etapas un
enfoque globalizador, que favorezca el desarrollo integral de los alumnos y
que los aproxime a los referentes culturales del contexto social en el que viven.

b. La segunda forma de entender la globalizacién, de raiz eminente-
mente psicolégica, se refiere a un modo de efectuar el aprendizaje basado en
relaciones significativas totalizadoras. El aprendizaje significativo no se produce
de forma aditiva, arbitraria, fragmentada y acumulativa. La construccién de es-
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esquemas de conocimiento se articula sobre numerosas y complejas relaciones
que dan lugar al conocimiento cargado de significados relevantes para el indi-
viduo. Mientras més fuertes y numerosas sean las relaciones de los conoci-
mientos nuevos con los previamente adquiridos por los alumnos, mayor y més
rico serd el aprendizaje. ‘

El principio de globalizacién tiene que ver con las capacidades del
alumno y con los conocimientos previos, de tal manera que la realidad puede
ser captada y asimilada de forma significativa solamente si se presenta de forma
integrada, comprensiva y relacional. La globalizacién es un modo de captar la
realidad, de entenderla significativamente.

c. La tercera forma de entender la globalizacién hace referencia a un
método de ensefianza que pretende presentar Ia realidad de forma multifacética
y multimodal. Acorde con el modo de captar la realidad de algunas etapas del
desarrollo, la accién did4ctica se establece de forma totalizadora, no sélo en la
seleccién de contenidos (centros de interés, ejes teméticos, unidades experien-
ciales, etc.), sino en la opcién metodoldgica para su desarrollo en el centro y en
el aula.

El modo global o estructural de conocer tiene reflejo en una opcién
metodoldgica totalizadora, no fragmentada en parcelas de conocimiento, en €s-
tructuras horarias diversificadas, en lugares especificos cerrados, en la asig-
naci6n de especialistas encargados de 4reas o disciplinas, etc.

Sin embargo, la globalizacién no es un principio opuesto, contrario 0
contradictorio con el de interdisciplinariedad. De hecho, la interdisciplinarie-
dad/transdisciplinariedad persiguen un modo de explicacién sistemético de la
realidad. Una realidad extraordinariamente compleja sélo podrd ser entendida
desde una visién plural. El riesgo estd, precisamente, en el enfoque no tras-
cendido de la disciplinariedad.

Pero a nosotros nos interesa plantear aqui algunas reflexiones sobre las
exigencias que la globalizacién plantea en la vertiente organizativa de la es-
cuela.

Se habla hoy de la aparicién del paradigma de la colegialidad, de una
forma de entender la escuela asentada en la concepcién participada del pro-
yecto educativo, en el desarrollo coordinado de la accién y en la revisién
compartida de la actividad como una forma de potenciar la profesionalidad de
los docentes y de mejorar la calidad de la ensefianza.

Los mejores disefios/proyectos curriculares, si estén descontextualizados,
si no tienen en cuenta el contexto organizativo donde se van a desarrollar, si no
se plantean las exigencias de cambio que han de llevarse a cabo en la or-
ganizacién, se verdn condenados al fracaso. Los principios filoséficos, antro-
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polégicos, psicoldgicos y didacticos que fundamentan algunos excelentes pro-
yectos, se estrellan contra las paredes de una organizacién rigida, insensible,
esclerotizada.

El intento de innovacién asentado exclusivamente sobre los individuos,
si no ha tenido en cuenta las variables organizacionales, corre el peligro de di-
luirse entre las dificultades, los problemas y las inercias de una organizacién por
muchos motivos resistente al cambio.

El principal error al tratar con problemas de cambio organizativo, tanto
en el nivel prictico como en el tedrico, es no tomar en consideracién las pro-
piedades sistémicas de la organizacién y confundir cambio individual con
modificaciones en las variables organizacionales” (Katz y Khan, 1983).

Las variables organizativas no se encuentran exclusivamente en el aula.
Algunas, muy importantes, radican en el Centro escolar (Goodlad dice que de-
beria considerarse el Centro como la unidad funcional del cambio) y otras radi-
can en instancias superiores de la Administracién que, muchas veces, no facili-
tan e incluso dificultan una coherente accién innovadora.

Un planteamiento excesivamente ordenancista y prescriptivo choca
contra concepciones teéricas defendidas, a veces, desde la misma Administra-
cién. Asf, cuando se plantea la necesidad de un actividad globalizadora basada
en las caracterfsticas del aprendizaje de los alumnos de E.G.B., se prescribe €l
mimero de horas que semanalmente ha de dedicarse al Lenguaje, a las Mate-
méticas, etc. Cuando se declara la autonomia del profesor y del Centro para es-
tablecer proyectos curriculares, se determina desde instancias més altas un tipo
de prescripciones y de controles que hacen imposible la concepcién del
curriculum como experimentacién € investigacion.

El Centro tiene en su entrafia muchas virtualidades educativas asentadas
en sus variables organizativas. En parte, porque el curriculum oculto de la ac-
tividad que se desarrolla en el mismo se constituye en una fuente de aprendi-
zajes de diverso signo: si los profesores no se coordinan, dificilmente serd crei-
ble la insistencia sobre la necesidad del trabajo en equipo; si la autoridad es
despética, no serd efectivo el discurso sobre la libertad; si los aprendizajes son -
fragmentarios e irrelevantes, de poco servirdn las proclamas sobre la conve-
niencia de las relaciones estructurales; si se realizan evaluaciones asentadas so-
bre el aprendizaje memoristico, no serd muy eficaz la insistencia de los docu-
mentos programéticos sobre la importancia del aprendizaje significativo, etc.

Por otra parte, las caracteristicas organizativas del Centro, tendrén mu-
cha influencia en el aula. Tanta, a veces, que serd un condicionante
dificilmente superable por cada profesor en su aula.
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Un enfoque globalizador del curriculum exige la potenciacién del prin-
cipio de coordinacion de la actividad. En las etapas en que predomina el ca-
récter mas global de la estructuracién de contenidos (infantil, primaria), la coor-
dinacion vertical tendrd mas intensidad; en aquellas en que las 4reas y dis-
ciplinas van cobrando més fuerza para ofrecer explicaciones més profundas de
la realidad, serd preciso potenciar la coordinacion horizontal.

La coordinacion internivelar e intercentros llevard a un tratamiento de la
globalizacién que propiciard un planteamiento coherente y cohesionado. Las
exigen-cias de la globalizacién demandan una diferente actitud e imponen unas
diferentes dindmicas en el desarrollo de la actividad: la concepcién més holis-
tica de los contenidos curriculares en un comienzo, va perfildndose posterior-
mente en 4dreas y més adelante en asignaturas. Pero el principio aglutinador
esencial es la formacion integral de los alumnos y la oferta de unos contenidos,
de unas estrategias, de unas experiencias y de unos métodos que les permitan
acceder a un conocimiento facilitador de la comprensién y la interpretacién de
la realidad.

Si no se tiene en cuenta la secuencia internivelar, los desajustes se pro-
ducirdn y el mal funcionamiento de las bisagras del sistema provocard solapa-
mientos, lagunas, atrofias, hipertrofias, deficiencias y disfunciones que perju-
dicarén el desarrollo armonioso de los individuos. Si cada uno se preocupa ex-
clusivamente de o suyo, y entiende por tal la preocupacién por la parcela de
conocimiento que le es propia, el alumno, cada alumno, como destinatario del
aprendizaje (intelectual y social) se verd convertido en una casillero de datos
inconexos en el que cada profesor va introduciendo (pretendidamente) sus
(también pretendidos) saberes.

Esa concepcién instrumentalista del proceso de ensenanza/aprendlzaje,
convierte al profesor en un transmisor de conocimientos, casi siempre desco-
nectados de otros conocimientos y, probablemente, de los intereses de los
alumnos. Este problema se acentia si tenemos en cuenta otro tipo de plantea-
mientos y actividades tendentes a desasrrollar habilidades, destrezas y valores.
Los pretenciosos postulados del discurso educativo (desarrollo de la personali-
dad, formacién integral, etc.) se convierten en un flatus vocis, alejado del acon-
tecer diario, que encadena una hora tras otra (una disciplina tras otra) en las
aulas, estrictamente compartimentalizadas, de las escuelas.

La visién globalizadora tiene exigencias particulares en cada nivel.
Cuando no existe, se corre el peligro de que cada profesor cultive exclusiva-
mente su parcela de saber sin qué haya preocupacién alguna por el saber inte-
grado del alumno, por la repercusion que ese saber atomizado tiene en el
alumno como herramienta para la comprensién de la realidad. ;Quién se preo-
cupa por esa dimension integradora de la globalizacion, de la interdisciplina-
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riedad? La funcién tutorial (a través de la coordinacién del equipo docente, de
la preocupacion educativa por un grupo de alumnos, de la responsabilidad por
la evolucién de cada uno de los miembros del aula, de las sesiones de evalua-
cién global, de las relaciones con los padres, etc.) no suele estar desempeﬁada
con la necesaria preparacién de los profesores tutores. ;Quién, cudndo y c6mo
ha formado al profesor para ser un tutor de los alumnos?

Cada profesor se ocupa y preocupa por su parcela de saber. Al profesor
de Matemdticas no le importan los aspectos relativos a la formacion lingiiistica,
el de Idiomas nada dice sobre la Historia, etc., mientras el alumno lo que
aprende es que hay asignaturas fuertes y débiles y que lo importante es superar
cada una en la pruebas oportunas. De los aspectos globales apenas si se ocupa
el equipo.

A pesar de que se quiera librar a las etapas obligatorias de una concep-
cién estrictamente propedéutica, lo que padres y alumnos acaban percibiendo
es que lo importante y dificil vendrd cuando se superen algunos escalones del
sistema educativo. Mientras esos niveles llegan se pueden atender otras vertien-
tes més cercanas a la dimensi6n lidica e intrascendente de la personalidad y de
la vida académica y social.

A nuestro juicio es muy importante la elaboracion de un proyecto de
Centro, de ciclo y de aula en €l que participen todos los profesores; proyecto
que sea llevado a la pracnca de forma compartida y sobre el que se reflexione
de manera rigurosa y autocritica (Sunons 1987). Este planteamiento llevard a
un desarrollo coordinado de la accién educativa, no sélo en la seleccién de los
contenidos (serd posible establecer nexos entre campos tematicos) sino en la or-
ganizacién de actividades interdisciplinares y en la unificacién de criterios so-
bre los procesos de evaluacion, tanto en las aulas como en las sesiones de eva-
luacién del equipo docente, que se convertirdn en un proceso de reflexion rigu-
rosa (de cardcter globalizador) y no en una simple enumeracién de califi-
caciones.

El planteamiento globalizador del curriculum llevard al equipo de pro-
fesores a brindar a los alumnos el méximo de experiencias enriquecedoras, mds
alld de las ensefianzas regladas consideradas fragmentariamente. Asi, los enfo-
ques coeducacionales, las experiencias de integracion, las conexiones bidirec-.
cionales con el medio en el que se desarrolla el curriculum, serédn elementos
propiciados, atendidos y cultivados por la comunidad escolar.

La formacién de plantillas cohesionadas exige medidas respecto a la
adscripcion de los profesores a los Centros (que deberia estar presidida no sélo
por intereses particulares y por criterios meritocréticos), asi como a la adscrip-
cién de los profesores a los ciclos y asignaturas o a la designaci6n de los tutores
a los respectivos cursos. Tener como eje definitorio de las competencias y de las
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funciones el méds que discutible sistema de méritos es condenar la eficacia en
aras de los intereses personales y de los derechos adquiridos, por tantos otros
motivos respetables.

Es més fécil articular un planteamiento globalizador en el desarrollo del
curriculum en un Centro escolar cuando la direccién de la escuela estd preocu-
pada por aquellas dimensiones de la accién educativa que hacen referencia al
conjunto: planificar, coordinar, estimular, evaluar, etc. la accién participada del
equipo. Aunque es también cierto que no es probable llegar a un ejercicio pro-
fesional compartido desde la formacién inicial individualista.

Desde el paradigma de la colegialidad, al que hemos aludido, es posible
conseguir que los elementos de la organizacién se conciban y se pongan en
funcionamiento desde las exigencias globalizadoras de la accién educativa. El
uso del espacio ha de ser concebido con la imaginacién que impulse la flexibi-
lidad y la acomodacién a las exigencias de una concepcién curricular ambi-
ciosa. La etnografia del espacio escolar nos descubre hoy una extraordinaria
pobreza en la homogeneidad de construcciones,tanto en su estética como en su
funcionalidad. Los especialistas de la educacién no han intervenido en el disefio
de los edificios segiin las particularidades diddcticas que han de presidir el uso
(el arquitecto habré de traducir las principios did4cticos a ladrillos...).

El espacio encierra unos cddigos de lenguaje cargados de significado.
No es aséptica la configuracién del espacio, ni sus dimensiones, ni su utiliza-
cién, ni los territorios abiertos a recorridos y direcciones determinadas...

El tiempo es también un factor importante de la organizacién. No sélo
en sus macrodimensiones. La organizacién en ciclos, por ejemplo, tiene un
principio articulador asentado més en la globalizacién que en la fragmentacién.
Ahora bien, la actitud y el pensamiento del profesor han de extraer la méxima
potencialidad de esta ordenacién temporal. En cuanto a las distribuciones del
tiempo en la prictica ordinaria, las inercias institucionales, la falta de imagina-
cién y las resistencias al cambio, hacen que la concepcién horaria basada en la
disciplinariedad se perpetiie condicionando los planteamientos investigadores.

La organizacién de experiencias de cardcter globalizado exige romper
las fronteras organizativas, tanto temporales como espaciales. Las experiencias
vitales no tienen carécter fragmentario sino que integran todas las dimensiones
psicoldgicas y sociales de los individuos: la exploracién del medio, las salidas
culturales, las actividades interdisciplinares, etc. requieren una concepcion
flexible y versdtil de la organizacién.

La elaboracién y utilizacién de los materiales ha de estar presidida por
criterios didécticos contextualizados. Los textos oficiales, aprobados por la au-
toridad académica para todo el Estado, encierran el peligro de convertirse en
prescripciones técnicas que yugulen la creatividad y la dimensién investigadora
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del curriculum. La creacién de materiales es una actividad sugerente no sélo
porque permite y facilita una adaptacion a las caracteristicas de los alumnos
sino porque estimula a los participantes a un proceso de ensefianza/aprendizaje
compartido, dindmico y vivencial.

Una de las formas de conseguir planteamientos globalizados desde la
organizacioén escolar es la vehiculacién eficaz de la participacién de los alum-
nos en los procesos de planificacién, realizacién y evaluacién de los procesos
de ensefianza/aprendizaje. El alumno, que es el instrumento bésico de la globa-
lizacidn, hard propuestas y planteard exigencias necesariamente aglutinadoras
de los elementos y estrategias disgregadoras que lleva consigo la concepcion
disciplinar de los aprendizajes

La participacién de los alumnos y de los padres en el proyecto de Centro
y en la actividad de las aulas es un elemento decisivamente mtegrador Ahora
bien, la participacién eficaz no se alcanza mediante la representacion oficial en
los 6 Grganos colegiados. Existe una forma eficazmente precisa de matar la parti-
cipacién, que es el respeto escrupuloso de las exigencias formales. Los cauces
legales de participacién estdn muertos si no les anima un espiritu abierto, noble
y arriesgado de comunicacién participativa. El sistema dispone de muchos me-
dios para esterilizar la presencia de los alumnos y de los padres en los érganos
de gestion de los Centros y, por supuesto, en las aulas.

Los procesos de negociacién en los Centros y en las aulas tienen una
dimensi6n social (Tyler, 1988), no sélo did4ctica. Han de estar presididos por
un talante abierto y sincero en los docentes, de lo contrario la esencia de esa
comunicacién no sélo serd estéril y engafiosa en cada caso sino que generard
prevenciones dificilmente superables para el futuro, cuando se vislumbre un
nuevo planteamiento participativo.

Nadie duda de que la participacién deberd estar adaptada al nivel evo-
lutivo de los alumnos, pero parece claro que las presiones institucionales y las
resistencias psicoldgicas de los docentes, tratan de retrasar los momentos y de
rebajar la intensidad de la participacién de los alumnos en el proceso de ense-
fianza/aprendizaje y en los procesos de gestion de las escuelas. Los alumnos
pueden y deben intervenir en muchas decisiones de las que, habitualmente, son
s6lo destinatarios, no protagomstas

En la participacién y toma de decisiones dentro de la organizacién son
importantes diversos elementos que no suelen ser tenidos en cuenta: La dimen-
sién ideoldgica, las expectativas, la motivacién y el compromiso de los inte-
grantes. (Brunsson, 1986). La ideologia porque la tarea que se realiza en la es-
cuela no es neutra, al estar impregnada de valores y al hallarse inmersa en la
estructura y la dindmica politica de la sociedad, Ias expectativas porque los in-
dividuos implicados deben creer que lo que hacen tendrd un resultado, Ja moti-
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vacion de los protagonistas porque se precisa un grado de entusiasmo para lle-
var adelante lo que se considera valioso y e/ compromiso porque la acci6n tiene
una dimensién social. Estas dimensiones se hallan interrelacionadas y de ellas
depende buena parte de una préctica articulada y coherente y de una reflexién
compartida sobre la misma que mejore la calidad de la accién educativa, para
los individuos y para la sociedad.

(Publicado en Cuadernos de Pedagogfa. Julio. 1989).
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3. DISCIPLINA ESCOLAR Y AMBIENTE DE
APRENDIZAJE

La disciplina (como observancia de las leyes y ordenamientos explicitos
e implicitos de la escueia) tiene una vertiente instrumental, extrinseca, que se
define por ia facilitacién de los procesos de ensefianza/aprendizaje. Mantener el
orden y el silencio, permite desarroiiar un trabajo cooperativo que exige con-
centracion.

La disciplina tiene también una vertiente intrinseca, ya que en ella se
desarrolla buena parte del curriculum oculfo . Se exige silencio para poder es-
tudiar, pero también para que se aprenda a obedecer, para que se ejercite la do-
cilidad, para que se respeten las normas, para que la institucién se mantenga por
encima de los individuos...

Michel Faucault (1976) define la "recta disciplina" como el arte del
"buen funcionamiento de la conducta”. Ese "buen funcicnamiento” estd cla-
ramente relati-vizado por preguntas que generan una espiral de comprension
seméntica: ;Por qué se dice que el funcionamiento es bueno?, ;para quién y
para qué resulta bueno ese funcionamiento?... Ni en todos los sitios se dice que
los mismos comportamientos son buenos, ni todas las personas que estdn impli-
cadas en la accién consideran de la misma forma las acciones.

En una ocasion (1982) tuve que pronunciar una conferencia en un Cen-
tro escolar de E.G.B. Los alumnos, que interrumpian la actividad ordinaria para
ello, ocuparon el Salén de Actos del Centro con tal orden, silencio y rapidez
(en fila de uno, a un metro de distancia, con las manos caidas y cruzadas a la
espalda...) que consideré altamente negativo el tratamiento que en esa escuela
se hacfa de la disciplina. Es probable que los profesores (que acompaiiaban a
los alumnos en distancias aproximadas de diez metros, igualmente silenciosos)
valorasen muy positivamente ese tipo de comportamiento.

La diferencia de interpretacién de los mismos fenémenos de comporta-
miento puede ser muy diferente desde la dptica de los profesores y alumnos de
la misma Comunidad escolar.

En un Centro Escolar en el que trabajé cuatro afios como Director Peda-
gogico, parte de los profesores eran partidarios de exigir a los alumnos un com-
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portamiento més estricto en las entradas y salidas, en la vida diaria del aula y
en el trato con las personas. Las expectativas de esos profesores respecto a la
actuacion del Director era la de un apoyo incondicional al profesor en cualquier
conflicto con los alumnos, de manera que entendian como falta de respaldo la
actuacién que pusiera en tela de juicio ante los alumnos el funcionamiento de la
autoridad docente.

La disciplina puede entenderse como "un conflicto entre las necesidades
del individuo (estudiantes) y las del grupo (la clase) o de la autoridad que la re-
presenta (profesor)", dicen Curwin y Mendler (1983). No se debe circunscribir,
no obstante, la disciplina a los comportamientos de los estudiantes (también se
puede pensar en los profesores) ni a las actuaciones en el aula (ya que existe un
comportamiento referido al Centro), ni, por supuesto, a situaciones de caracter
conflictivo. La mayorfa de los profesores conciben la disciplina como
"problemas de disciplina" renunciando a la reflexién sistemética sobre el com-
plejo y probablemente estremecedor papel de la escuela como generadora de
"alumnos disciplinados”.

Tanto para profesores como para alumnos la disciplina afecta a esferas
de la persona en las que estdn implicados los sentimientos, las actitudes y los
valores. Y suele preocupar a los tedricos y profesores como un frente de con-
flictos al que se debe atender para eliminar obsticulos del aprendizaje y para
resolver problemas interpersonales de compleja estructura. Al alumno le inte-
resa evitar los problemas que entrafia el incumplimiento de la norma (a veces
utiliza como arma o como estrategia el quebrantamiento de las normas para
llamar la atencién, "castigar" al profesor o conseguir ante los padres/profesores
el abandono de la institucién) y al profesor le importa no tener problemas que
amenacen su estabilidad, que pongan en entredicho su autoridad y su prestigio
0 que, sencillamente, permitan realizar la actividad en un ambiente tranquilo.

"La disciplina en el aula se considera normalmente mds que nada un problema
préctico antes que tedrico” (Torode, 1978).

Existe una disciplina interna que se asienta en el acatamiento de la
norma ("conciencia de un orden al que me someto"). El alumno hace suyas las
pautas de comportamiento, sean impuestas, sean elaboradas por €l mismo. Al
incorporarse a un Centro (y a un aula) el alumno estudia las pautas de compor-
tamiento que es necesario desarrollar para adaptarse a las exigencias del grupo.
Las puede aceptar y "hacerlas carne de su came”, en una asuncién de patrones
que hace sentir naturales esas exigencias. Ese proceso de aprendizaje es fre-
cuentemente inconsciente, casi automatico. El alumno observa lo que es preciso
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hacer, pide informes a otros compaiieros, imita a quienes tienen el poder de in-
fluir y, en definitiva, hace su composicion de lugar. Esto le permite evitar pro-
blemas 'y atravesar con éxito €l camino de la cotidianidad. Aprende también
c6mo se pueden quebrantar las normas impunemente. En ocasiones, €l profesor
ofrece a los alumnos unas cotas de iniciativa y -de poder en los procesos de no-
gociacidn. El alumno, en ocasiones, rechaza esa cota como una trampa o como
un reto de dificil asimilacién: "Que me manden", "que me digan lo que tengo
que hacer". En otras ocasiones se mete tan de lleno en la elaboracién de reglas
que las hace completamente suyas. Se produce entonces un peligroso proceso
de interiorizacién: No hay mayor opresién que aquella en la que el oprimido
mete en su cabeza los esquemas del opresor.

El grado de participacién de los alumnos en el Centro escolar determina
su poder en la fijacién de las normas. Ahora bien, la participacién puede ser
efectiva o engafiosa. Las cotas de poder conferidas por la LODE (1985) a los
alumnos a través de los Consejos Escolares, dificilmente puede entenderse
como una capacidad real de determinacién en la vida del Centro. ;Qué inci-
dencia tiene la participacién de los alumnos en cuestiones relevantes cuando su
criterio se enfrenta al de los profesores y el de los padres? Hablamos de una in-
cidencia traducida en mimero de votos. A nadie se le oculta, ademds, que exis-
ten otros condicionantes de cardcter psicosocioldgico que relativizan la impor-
tancia de la participacién en cuanto al peso especifico en la toma de decisiones.
Los alumnos manifiestan su escepticismo ante el poder real y efectivo conferido
por su participacién en los Organos Colegiados del Centro. (Fernin-dez Sierra,
1987).

{Qué es lo que decide realmente un alumno en ¢l quehacer del aula, en
la dindmica del Centro escolar? Tiene fijado el curriculum, asignados los pro-
fesores, determinada el aula, precisado el horario, impuesto el calendario esco-
lar, elegidos los textos, exigidas las evaluaciones, acufiadas las normas, cir-
cunscritos los territorios, trazados los caminos y sus direcciones, etc. Es fécil
comprender que, a medida que crece la capacidad de andlisis y-de heterocritica,
el alumno se muestre interpelado por las exigencias que nacen del contexto es-
colar, Cuando los alumnos recibfan érdenes precisas emanadas de la auroridad
académica, podian responder con actitudes (méds o menos abiertas) de rechazo o
de aceptacion. En la medida que se pretende constituirlos en una autoridad sin
poder, es fécil que se muestren exasperados por la trampa.

La disciplina externa construye su ordenacién de valores independien-
temente de la voluntad individual de las personas que estdn sometidas a ella y
regula su conducta incluso en las ocasiones en que no desean adecuarla al or-
den que la institucién exige. ;Cuédntos alumnos aceptan, muy a pesar suyo,
para evitar males mayores, las normas emanadas de la direccién o impuestas por

23



el profesor? Es asombrosa la capacidad de los alumnos para realizar un proceso
de permanente adaptabilidad a las caracteristicas de cada profesor. ;Qué se
puede hacer en esta clase? En el breve intervalo de unos segundos, el clima au-
toritario, la rigidez de movimientos, la falta de participacién, el silencio estricto,
se tranforman en un clima distendido, en una movilidad desenfrenada, en un
alboroto incontrolado. No ha existido un acuerdo previo, no se ha producido
una explicacion, no se han explicitado las normas.

La comunidad escolar genera una sintaxis que se encarna en los rituales,
en los comportamientos modélicos, en las exigencias mediacionales que per-
miten realizar las tareas de aprendizaje. Los padres, los profesores y fre-
cuentemente la mayoria de los alumnos aceptan esa cultura del aula y del Cen-
tro y hacen suyos no sélo las pautas sino sus significados. El Centro escolar se
convierte en un entramado espeso de significados que se derivan de los com-
portamientos. El individuo discrepante dificilmente podrd sobrevivir en ese
contexto. Los profesores se¢ amparan en los padres para establecer una presion
institucional cuando el alumno quebranta de forma importante las reglas o,
sencillamente, cuando necesitan estimulos que apoyen el mantenimiento de
unas formas determinadas de entender la actividad. En raras ocasiones se pro-
duce un desajuste entre los padres y los profesores para apoyar comportamien-
tos disidentes o discrepantes con el sentir general que impone la comunidad en
SuS normas.

La concepcién de la disciplina como un valor trascendente encierra pro-
blemas de cardcter prictico pero, sobre todo, de naturaleza tedrica y,desde
luego, ética. La disciplina tiene un fin moral. Frecuentemente se producen ex-
cesos en la instauracién de un orden, en la exigencia del cumplimiento del
mismo ("no son muy precisas las fronteras entre coercion y persuasion legi-
tima", dice Selltiz (1980) con acierto) y en la forma de castigar sus infraccio-
nes. La "educacién punitiva" (Toro, 1982) lleva tendida en el mismo binomio
conceptual la trampa de la contradiccion. La pretendida ejem-plaridad del cas-
tigo (el valor del escarmiento), la aplicacién de una ley elaborada con criterios
de dudosa ortodoxia moral, la inevitable parcialidad en la valoracién de la gra-
vedad de las transgresiones, etc, generan interrogantes numerosos y de pro-
fundo calado ético, psicolégico y diddctico. Sobre todo porque es la institucion
escolar quien decide qué es el bien, cémo ha de entenderse y cémo ha de san-
cionarse a quienes no comparten los mismos criterios. Ni en las aulas ni en los
Centros se produce un debate abierto al respecto ni, por supuesto, s plantea un
proceder asentado en una negociacién justa, equilibrada y sincera, en la que
nadie tenga impunemente carfas marcadas.

Los alumnos aceptan esas pautas de comportamiento por muy diversos
motivos. La investigacion, en este sentido, pasa por la observacion sistemética y
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prolongada en el campo y por la exploracién a los interesados a través de
entrevistas en profundidad. Cada escenario natural tiene sus coordenadas y cada
individuo se mueve en €l por diversos motivos € intenciones: compromiso con
la comunidad de compafieros, miedo al castigo, temor al aislamiento, presién
del grupo, convencimiento sobre la bondad de. las normas, respeto a los dere-
chos ajenos, incapacidad para la discrepancia o la rebelion, deseo de construir
un clima de aprendizaje... No existen explicaciones nacidas de la racionalidad
tedrica que permitan comprender todas las situaciones, que faciliten las claves
de la actuacién de todos los alumnos y que confieran al profesor la capacidad
de intervenir adecuadamente en las situaciones normales y en las de conflicto.
La peculiar configuracién del aula, con un elevado mimero de alumnos, con la
reclusion forzosa (“"ensefianza obligatoria" puede ser, en ocasiones un eufe-
mismo) que existe en algunas etapas y niveles, con un nimero de variables casi
infinito, con la necesidad de intervencién sobre el conjunto de individuos, con
un abundande juego de valores comprometidos, genera un grado elevado de
imprevisibilidad, de ambigiiedad y de complejidad que el profesor ha de
afrontar desde la insuficiencia de la racionalidad tedrica y desde la deficiencia
de su experiencia como alumno y de su practica como profesor. De ahi la
necesidad de reflexionar en la acci6n, en ese contexto determinado.

"El profesional competente actia reflexionando en la accién, creando nueva reali-
dad, experimentando, comigiendo ¢ inventando en el rico didlogo que establece con la
misma realidad. Por ello el conocimiento que debe adquirir el nuevo profesor va més alld
de las reglashechos, procedimientos y teorias establecidas por la investigacion cientifica"
(Pérez Gémez, 1988).

La accién que desarrolla el profesor obedece a una determinada con-
cepeion curricular (explicita o implicita) y puede ser analizada desde esa u otra
concepcion. Las interacciones que se producen en ¢l aula, tanto verbales como
gestuales y de recorrido, pueden ser entendidas en el contexto concreto desde la
peculiar configuracién tedrica que preside la accién y que abre los cauces de la
interpretacion. Las evidencias que se recogen (tanto por parte del profesor
como de observadores externos) estardn contempladas y analizadas desde mar-
cos tedricos determinados. En parte porque los comportamientos de los alumnos-
serdn probablemente distintos en marcos de referencia disimiles, en parte porque
el andlisis no puede (ni debe) ser té6ricamente neutro.

Si el proceso de aprendizaje se asienta sobre una concepcién curricular
de cardcter perennialista, en la que lo fundamental es la transmisién de un
cuerpo de conocimientos, el papel de los alumnos se limita a meros receptores
de unos datos que ¢l profesor expone/propone/impone desde su magisterio. La
escucha, el silencio, el acatamiento, la docilidad, la aplicacién, la fidelidad en la
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recogida y en la repeticién serdn las pautas més relevantes del quehacer del
aula. El ambiente de la clase estaré presidido fisica y psiquicamente por la au-
toridad del profesor, materializada en espacios e instrumentos de poder (la mesa
de mayor tamafio, la tarima, la proximidad al encerado, los espacios para la
movilidad (el territorio del aula tiene unos caminos abiertos al movimiento del
profesor), la posicién de "enfrentamiento” a los alumnos, etc. Las normas pro-
ceden de las decisiones del profesor y éste se constituye en el guardian del or-
den. Los alumnos declinan su responsabilidad en el buen comportamiento, en-
tendiendo que es tarea del profesor el conseguirlo.

Recuerdo un aula de octavo curso de E.G.B. (1980) que tenia serios
problemas de disciplina con algunos profesores (en concreto, con las profeso-
ras). La explicacién que ellos daban de su compona:mento descansaba sobre el
principio de que la responsabilidad era de ellas, ya que "no se imponian".

Una de las tesis que sustenta esta concepcién es la de que la ensefanza
causa el aprendizaje. Los alumnos, como destinatarios del proceso asumen unos
papeles que descansan sobre la pasividad, la aceptacion, la elusién de respon-
sabilidades organizativas. El planteamiento simplificado de que la tarea enco-
mendada a los alumnos es la de atender, esforzarse por comprender a través
del estudio y demostrar sus conocimientos a través de pruebas objetivas, lleva
consigo el compromiso de aceptar toda la concepcién del proceso y su papel
dentro del mismo y, ademds, la de aceptar las reglas del juego que hacen posi-
ble el desarrollo comunitario de la actividad. Pero, al no sentirse identificado
con las decisiones, el alumno se ve incitado al quebrantamiento de la norma, a
la indisciplina en ausencia del profesor y, en definitiva, a ejercitar el juego de
"policias y ladrones”, siempre en el mismo papel.

El papel de la evaluacién como ejercicio sancionador de los procesos de
aprendizaje y como elemento de poder en manos del profesor, es decisivo en la
configuracién de este modelo de accién. El profesor tiene en sus manos el po-
der de aprobar/suspender y, ademds, el de sancionar como buenas o malas las
acciones. Con el agravante de que ese poder de etiquetado (Apple, 1987) ad-
quiere una categoria social y piblica.

De una forma u otra el alumno conoce la existencia de ese poder y se ha
visto muchas veces sometido a un ejercicio omnimodo del mismo. De ahi que
se muestre reticente ante las experiencias en las que el profesor comienza plan-
teando cuestiones de este tipo: ;Qué es lo que queréis hacer?, ;jcomo deseais
trabajar?... Més aiin si ha sido testigo o victima de otras anteriores en las que el
profesor que ha empezado abriendo las compuertas de la participaci6n, ha ter-
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minado imponiendo su criterio cuando el curso de la accién se alejaba de sus
presupuestos iniciales.

Ante un tipo de experiencia similar un alumno planteaba esta sugerente
advertencia al profesor: "Expliqueme lo que quiera, digame por qué método
quicre que trabaje e, incluso péngame la nota que desee pero, por favor, no me
motive",

Bajo este esquema, los comportamientos de los alumnos adquieren
un carécter individualizado frente a la accién del profesor como responsable del
disefio, de la accién y de la evaluacién. Y, ademds, de todas las estrategias que
permiten llevar a buen término el proceso. El profesor se esfuerza por mantener
en silencio al grupo, por facilitar un clima de sosiego y por crear unas
condiciones de trabajo aceptables. El talante del profesor como responsable del
grupo y como destinatario de las actitudes y de los actos de indisciplina de los
alumnos se convierte en una obsesién por parte de los tedricos y de los mismos
profesores. ;Cémo ha de ser el profesor?, jcémo tiene que actuar para
mantener ¢l orden?, jqué tiene que hacer para evitar el malestar docente que
nace del ejercicio de una profesion amenazada...?

"Comienzo en plan duro. El primer dfa en que inicio una clase nueva, doy a co-
nocer desde el inicio quién manda alli... Hay que comenzar en plan duro, aun cuando
puedes suavizarte conforme van ocurriendo los hechos” (Goffman, 1971).

Este planteamiento es compartido por muchos profesores veteranos que
hacen entrega de su experiencia a los profesores noveles. Planteamiento que
comparten algunos directores, excesivamente preocupados por el orden y por
las repercusiones que su debilitacién o su ausencia produce en el escaparate es-
colar: :

El director de un Centro privado (1983) transmitfa esta orden/sugerencia
a un profesor recién incorporado al Centro: "Procure que no armen mucho lfo.
Ese es el objetivo prioritario que debe usted plantearse”.

Los padres suelen plantear, soffo voce, que la disciplina y el orden son
valores fundamentales en un Centro escolar, no sélo porque facilitan el apren-
dizaje sino porque constituyen en s{ mismos una "excelente leccién". Uno de
los criterios que suelen considerar como decisivos en la evaluacién de los Cen-
tros es ¢l orden con el que se desenvuelven los alumnos y el clima de silencio y
de respeto que se consigue generar en las aulas.
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Existe otra forma de entender el curriculum que hace descansar la acti-
vidad en las actitud y la practica de la investigacién. El trabajo se convierte en
una forma de experimentar y de explorar en la construccién del conocimiento.

Una forma participativa de entender el curriculum como experiencia en
comiin de aprendizaje modifica la concepcién de lo que ocurre en el aula y
confiere al desempefio de papeles del profesor y los alumnos unas propiedades
diferentes a las que apuntdbamos més arriba.

"Se ha prestado relativamente poca atencién al hecho de convertir al grupo de
alumnos que forman la clase en una subcultura plenamente interactuante, con valores
educativos, debido quizd a que los profesores asocian cohesién de la clase con problemas
de control disciplinario” (Stenhouse, 1984).

Una clase que rompe la estructura de alineamiento y de silencio del
grupo frente al profesor, en la que se toman decisiones de forma compartida
(aunque marcada por los limites que impone la relativa autonomia curricular
que puede desarrollarse en el aula), en la que se forman grupos de discusién, en
la que se negocian las normas, hace patente un clima de mayor ruido, de menor
silencio y de cierto "desorden". El profesor disminuye su poder de decisién y de
sancion, se despoja de su papel de guardidn del orden y se convierte en un
facilitador de una tarea compartida. La red de relaciones se potencia y se multi-
plican e intensifican las relaciones alumno/alumno, reducidas en otros modelos
a relaciones subterrdneas. El valor més importante no es el silencio sino el tra-
bajo compartido.

Willower y sus colaboradores han desarrollado los siguientes prototipos
de las orientaciones disciplinaria y humanista con respecto al control de los
alumnos:

"La escuela rigidamente tradicional sirve como modelo de la orientaci6n custodial.
Este tipo de organizacién proporciona un establecimiento altamente controlado, procu-
pado, en primer lugar, por el mantenimiento del orden. Los estudiantes se hallan estereoti-
pados en su aspecto, su comportamiento y el nivel social de sus padres. Son considerados
como personas irresponsables e indisciplinadas que deben controlarse mediante sanciones
punitivas. Los profesores no intentan comprender la conducta de los estudiantes, sino que
la juzgan desde puntos de vista moralistas. EI mal comportamiento es considerado como
una afrenta personal. Las relaciones con los alumnos se mantienen, lo més posible, sobre
una base impersonal. El punto de vista custodial esta imbuido de pesimismo y vigilante
desconfianza. Los profesores que mantinen una orientacion custodial conciben a la escuela
cOmO una organizacién autocrética con diferencias rigidamente mantenidas entre el nivel
de los profesores y el de los alumnos: tanto el poder como la comunicacién fluyen de
arriba abajo y se espera que los estudiantes acepten las decisiones de los profesores, sin
cuestionarlas. Tanto unos como otros se sienten responsables de sus actos s6lo en la medida
en que las 6rdenes son cumplidas al pie de la letra.
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El modelo de orientacién humanista es la escuela concebida como una comunidad
educativa en la que los miembtos aprenden a través de la interaccién mutua y la experien-
cia. El aprendizaje y el comportamiento de los estudiantes se considera en términos
psicoldgicos y sociolégicos, mds que moralistas. El aprendizaje es visto como un compro-
miso con una actividad valisosa y no como una absorcién pasiva de hechos. Se considera
al estudiante perezoso tan problemético como el hiperactivo e impertinente. El profesor
humanista es optimista al pensar que, mediante una estrecha relacién personal y los aspec-
tos positivos de 1a amistad y el respeto con los alumnos, éstos logrardn una autodisciplina,
y no precisardn que les sea impuesta. Una orientacién humanista hace que los profesores
aspiren a un ambiente de aula democrético, con su correspondiente flexibilidad en cuanto a
niveles y reglas, vias abiertas para la comunicacién bilateral y autodeterminacién progre-
siva por parte de los estudiantes. Tanto los profesores como los alumnos estdn dispuestos
para actuar segin su propia voluntad y a asumir responsabilidad por sus actos". (Willover,
Eidell y Hoy, 1967).

Estas concepciones (que responden esqueméticamente a las clésicas y ya
superadas teorias X € Y de McGregor) no operan de una manera excluyente,
como esquemas puros aplicados a la realidad. Pero si pueden servir como con-
cepciones de tendencia preponderante en un Centro o en un aula.

Estos planteamientos se centran en el modelo organizativo y en la con-
cepcién del desarrollo curricular. Y tienen efectos en todas las vertientes del
comportamiento de los directivos, de los profesores y de los alumnos. En la
configuraci6n del espacio, en la dindmica de las relaciones y en la misma con-
cepcion del proceso de ensefianza/aprendizaje.

"La traduccién de las estructuras profundas del conocimiento a objetivos conduc-
tuales es una de las principales causas de la distorsién del conocimiento en las escuelas, he-
cho observado por Young (1971), Bemstein (1971) y Esland (1971). El filtrado de co-
nocimientos a través de un anlisis de objetivos proporciona a la escuela una autoridad y
un poder sobre sus alumnos, estableciendo limites arbitrarios a la especulacién y defi-
niendo soluciones caprichosas a problemas de conocimiento irresueltos. Esto traslada al
profesor desde el papel de estudiante con un complejo campo de conocimiento, al de
maestro provisto de la versién de dicho campo acordada por la escuela” (Stenhouse,
1984). .

La configuracién del conocimiento condiciona también la metodologia
y, desde luego, la forma de evaluacién, potenciando su poder sancionador y.
absoluto. "Estos son los objetivos propuestos y ésta es la forma inequivoca y
objetiva de conseguirlos". La técnica se convierte asi en un ministrumento al
servicio del poder y en un imperativo disciplinar.

No podemos olvidar los efectos secundarios (no todos ellos observables)
de ese modo de concebir el proceso de ensefianza/aprendizaje. La escuela se ha
olvidado frecuentemente de evaluar estos efectos no pretendidos, pero no por
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ello poco importantes. A veces lo son tanto que invalidan lo que se ha con-
seguido de forma directa. Se pueden aprender muchas cosas, pero serfa muy
negativo haber despertado aversidn hacia el aprendizaje. Se puede conseguir
silencio y orden, pero serfa preocupante haber desarrollado odio hacia las per-
$onas...

LOS NIVELES INSTITUCIONALES DE LA DISCIPLINA

La disciplina tiene, desde nuestro punto de vista, tres niveles diferentes
de desarrcllo que se interrelacionan, pero que no necesariamente se comple-
mentan e integran.

a. El nivel macroestructural

El sistema educativo ejerce sobre los alumnos un influjo de cardcter
genérico pero no por ello inconcreto y superficial. La permanencia en los dis-
tintos niveles del sistema educativo genera unos patrones de comportamiento en
las personas que hacen la travesfa por el largo camino de la escolarizacién obli-
gatoria.

"El aprendizaje mds importante que se hace en la escuela no depende de los men-
sajes que en ella se transmiten -conocimiento te6ricos, informaciones, contenidos ideol6gi-
cos, etc.- sino de la experiencia material misma de la escolaridad (Bowles y Gintis1973;
Sharp, 1980; Feméndez Enguita, 1983). Més que a escribir con una caligrafia y una orto-
grafia correctas o a extraer raices cuadradas, en la escuela se aprende a levantarse a las
ocho para presentarse a las nueve -si se va a ser oficinista, o sea en el B.U.P., y a las siete y
las ocho si va a ser obrero, o sea en la F.P.-; a seguir rutinas cotidianas y a hacer cosas que
a uno no le interesan y le aburren; a desarrollar entre el centro y el hogar una jomada de
ocho horas 0 mds; a realizar el propio trabajo individualmente y a ser evaluado por él; a
que le digan a uno lo que tiene que aprender y cémo tiene que aprenderlo, igual que ma-
flana le dirdn lo que tiene que producir y cémo tiene que producirlo; a competir con sus
semejantes y considerar sus fracasos como éxistos propios y viceversa; a someterse a jerar-
quias y autoridades; a aceptar que el mundo se divide entre los que saben -los maestros en
las escuela, los patronos y directivos en la fibrica- y los que no -los alumnos y los obreros
empleados-; a moverse por recompensas extrinsecas -las notas hoy, el salario mafiana- y
desig)teresarse del contenido del propio trabajo, etcétera, etcétera”. (Femindez Enguita,
1986).

El paso por el sistema educativo (sea cual sea el Centro, sean como sean
los profesores, sean cuales sean los contenidos del curriculum), los alumnos se
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han sometido a un adiestramiénte disciplinario que les iniroduce en la vida la-
boral y social ya que "duranie doce afios se sucede una secuencia de aconte-
cimientos y actividades especificamente disefiadas para transformarlos” (Brock,
M. 1985). Todos los Centros tienen las mismas o similares caracteristicas curri-
culares €, incluso, arquitectnicas. La semiologia del espacio nos brinda un dis-
curso casi monosémico. La bandera nacional nos recuerda que se transcienden
a s mismos en su significado. Los espacios y los tiempos estén claramente dife-
renciados. Hay espacios para trabajar y para jugar, hay espacios para profesores
y para alumnos, hay despachos para directivos de diferente jerarquia, hay horas
para descansar y horas para rendir, hay personas que mandan y personas que
obedecen, etc. En los espacios escolares predomina la estética de la simetria y
el orden: pabellones rectangulares, pasillos con aulas simétricamente dispues-
tas, formas rectilineas en el trazado, espacios acotados en territorios bien defini-
dos, lugares inaccesibles para los alumnos al estar definidos per su privacidad,
"piel" de escasa atracci6n, eic.

"El edificio. como obra de arquitectura, podria ser considerado como un con-
junto de espacios funcionales (habitables para un uso concreto) relacionados entre si y de-
terminados (definidos y delimitados) por una "piel" que, entre otras cosas, define el as-
pecto exterior de dicho edificio” (Monjo Carrid, 1987).

Pasar por el sistema educativo, por centros de constantes espaciales se-
mejantes, por desarrollos curriculares parecidos, por estructuras organizativas
reiteradamente mon6tonas, presididas por una constante filoséfica més o menos
camuilada, més o menos explicita que consiste en la reproduccién del modelo
social y en la construccion de personas destinadas a los procesos de produccién
desde los puestos alcanzables por la estratificacién a la que contribuye la es-
cuela, hace que se configuren individuos directamente incorporables al sistema
social, perfectamente ‘disciplinados para entender y asumir los patrones sociales
de comportamiento aprendidos en la escugla.

"Para muchos autores hay que dudar si lo mds importante que se aprende en la es-
cuela es lo que su programa oficial reconoce o toda una serie de presuncicnes, valo-
res,formas de comportamiento, etc. que, sin formar parte de ningin plan de estudios, con-
figuran la vida cotidiana de las aulas” (Ferndndez Enguita, 1987).

En la escuela se produce una sociaiizacién a través de mecanismos di-
versos como ¢l control disciplinario, la distribucién en grupos, la jerarquizacién
rigida, la administracién del tiempo, la organizacién del espacio, la configura-
cién del curriculum, el proceso evaluador, etc. Ese proceso de socializacidn se
produce de forma inexorable, independientemente de la actuacién de un profe-
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sor concreto que, incluso, plantea explicitamente la critica y se propone luchar
contra ese modelo de reproduccion disciplinada.

"Es importante darse cuenta que en cada sitema cultural la educacién funciona
manifiesta y latentemente para acondicionar a los nifios a que asuman las normas soc1ales
y orientaciones culturales existentes" (Brock, J., 1985).

b. El nivel mesoestructural

En el Centro escolar existen unas normas transcritas en el Reglamento de
Régimen Interior, pero existen otras que, sin tener el correlato escrito, estén
arraigadas en la consuetudo . Los alumnos conocen los rituales, las costumbres,
las normas del Centro. Saben qué es lo que hay que hacer para sobrevivir, de-
fenderse y triunfar en esa cultura. Es mds, la disciplina del Centro es una de las
configuraciones més significativas en el clima/ambiente de la comunidad esco-
lar. En el periodo de adaptacién a la vida de un Centro, los alumnos observan,
escuchan y preguntan directamente sobre los modos deseables de comporta-
miento: limites del territorio, tratamiento a los profesores, privacidad de las zo-
nas, utilizacién de los materiales, severidad ante las infracciones, temas/dmbitos
de atencién preferente, etc.

Cuando un alumno se incorpora a un Centro durante el periodo escolar
(no al comienzo de curso, con un grupo de novatos) ha de realizar acelerada-
mente el proceso de adaptacion, unas veces ayudado por el resto de los miem-
bros del grupo y otras basindose en un precipitado diagnéstico. Los porteros
(término usado en la emografia para designar a aquellas personas que facilitan
la entrada en escenarios y lugares de dificil acceso) permiten a los recién llega-
dos acceder a informaciones y personas que resultan claves para entender lo
que allf sucede. Porque cada Centro tiene unos cddigos de actuacién que es
imprescindible conocer.

He conocido un Centro (Madrid, 1980) cuyo Reglamento Interno cons-
taba de 25 reglas de comportamiento seguidas de los castigos correspondientes
a las infracciones de las mismas por parte de los alumnos. El sentido absoluta-
mente descendente de los imperativos y las sanciones definfa claramente la fi-
losoffa del Centro.

Las relaciones de autoridad/dependencia marcan muchas de las pautas.
Otras proceden de la interaccién entre los alumnos. Patrones como "es saludable

"on

quebrantar el orden", "hay que hacer Ia vida imposible a los profesores”, "no es
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bueno colaborar con Ia autoridad".. nacen de la dindmica de las comu-
nicaciones entre los alumnos. En ocasiones, la coincidencia de los c6digos no
permite diferenciar claramente la etiologia de las normas. Otras veces se ob-
serva con claridad la completa separacion de la "normativa oficial" y la
"normativa real". esta tltima nace del consenso- técito entre los alumnos o de la
imposicién (mds o menos asumida por el grupo) de los "lideres" del grupo.

También marcan los comportamientos las relaciones de los individuos
con el espacio. Hay espacios més agresivos, méds crispantes que otros. Hay es-
pacios "blandos" que acogen formas de comportamiento més abiertas. "La re-
lacién entre los seres humanos y sus entornos de construcciones es reflexiva".
Los hombres construyen el espacio, pero éste moldea a los que lo habitan.

"Los espacios, la arquitectura escolares son un curriculum oculto para
el almacenamiento y la presentacion material del micleo social y la informa-
cién cultural" (Brock, J. 1985).

La forma de concebir el espacio estd en la base de muchos comporta-
mientos disciplinares: el espacio cerrado y fuertemente vallado que protege al
recinto del exterior y que impide la salida de los alumnos, €l dificil acceso a los
lugares destinados a la direccién, los espacios reservados a chicos/chicas, la uti-
lizacién del espacio en funcién de unos tiempos y actividades precisos, la asig-
nacién de espacios para alumnos de edades diferentes, los lugares destinados a
los profesores (sala de profesores, bar de profesores, despacho de profesores,
comedor de profesores, wateres de profesores, etc.), las circulacién unidi-
reccional y simultdnea por los diversos territorios del Centro, son elementos de
una gramatica del espacio que debemos tener en cuenta para leer lo que estd
sucediendo en el Centro.

Cada Centro tiene su peculiar sintaxis. En el lenguaje de las cosas y de
sus interacciones con las personas podemos descubrir un discurso de especia-
les significados: el nombre del Colegio, las banderas, el himno; las insigneas, el
uniforme, los cuadros, los posters, los membretes con el emblema, etc. son sig-
nificantes que "hablan" elocuentemente.

c. Nivel microestructural
El aula es un microcosmos en el que se establecen pautas disciplinarias

de forma més o menos explicita. A medida que el dmbito se reduce, aumenta la
facilidad del conocimiento normativo y la presion que exige el cumplimiento.
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El espacio del aula estd distribuido de manera que se subraye la impor-
tancia y la significacién de los papeles que juegan los integrantes del grupo que
la habita: La proximidad del lugar del profesor respecto al encerado, €l tamario
de su mesa, la zona reservada para su movilidad, la tarima todavia existente, la
posicion de enfrentamiento a los escolares..., son indicadores del estatus del do-
cente.

Las normas por las que se establece un determinado comportamiento
como deseable y otro como reprobado (silencio, inmovilidad, orden, tipo de ta-
reas, orden de ejecucidn, etc.) y las estrategias de aprendizaje utilizadas con-
figuran un componente curricular que trasciende el de los contenidos de apren-
dizaje especificos.

La metodologia no tiene un cardcter meramente vicario e instrumental.
Encierra en s{ misma un caudal importante de aprendizajes. La leccién magis-
tral ensefia més o menos, pero inequivocamente estd recogida en su entrafia una
ideologfa sustentadora del método (uno sabe, los demds no saben; uno habla los
demds escuchan, etc.). La metodologia que descansa en la participacién serd
més o menos eficaz para la consecucién de los saberes, pero en el cémo de su
esencia se asienta un tipo de tareas y de principios de otra naturaleza (todos
saben, todos hablan, todos escuchan...). Existen, por supuesto, las trampas del
método. Una de ellas es la de camuflar un magisterio autoritario bajo el ropaje
de la democracia metodolégica...

La evaluacién que realiza el profesor es un elemento que configura no
s6lo el proceso de aprendizaje (se evaliia como se ensefia y se ensefia como se
evalia) sino el comportamiento de los alumnos, dependientes del poder san-
cionador y etiquetador de las calificaciones.

Muchos profesores se encuentran obsesionados por €l comportamiento
de los alumnos, no sélo porque condiciona el aprendizaje sino porque ven en €l
un camino de configuracién y expresion de las actitudes. Seria interesante ob-
servar (observar no es s6lo mirar sino buscar) por qué medios y durante qué
tiempo dedican los profesores a mantener la disciplina. En su ya clésico libro,
Jackson (1975), dice que las normas de conducta que encontramos en la mayo-
rfa de las aulas se pueden agrupar en cinco categorias: quién puede entrar y salir
de clase, hasta qué punto se tolera el ruido, cémo conservar la intimidad en un
ambiente concurrido, qué hacer cuando los deberes de trabajo se terminan antes
de lo previsto y hasta qué punto se puede llegar en clase a un etiquetado social.

Lo que importa es que el propio profesor (ayudado,si es posible, por fa-
cilitadores externos) sea capaz de contemplar con rigor y de interpretar con s6-
lidos apoyos tedricos €l rico caudal de los hechos, perforando la apariencia de
la realidad para llegar al corazén del significado.
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En cada aula existe un diccionario propio de significados. En cada aula
y en cada situacién de ella. Cada silencio tiene una interpretacién segiin el con-
texto seméntico en el que se produce. Cada acontecimiento, cada situacién,
tiene un significado que habréd que descifrar a veces, inexcusablemente, con la
ayuda de sus protagonistas. El profesor, tan cercano a la realidad de su aula,
necesita prestar atencion para hacer visible lo cotidiano.

"1Qué estd ocurriendo aqui? parece a primera vista una pregunta trivial. Pero lo
mis obvio, las cosas rutinarias de la vida diaria en las situaciones educativas, se convierten
en invisibles por ser demasiado habituales. Como dice el proverbio, "el pez es la iltima
criatura en descubrir el agua... Lo que estd ocurriendo puede llegar a hacerse visible y a ser
documentado sistem4ticamente” (Erikson, Florio y Buschman, 1980).

La comunicacién que se establece en el aula (entre el profesor y los
alumnos, entre unos alumnos y otros, entre diversas concepciones del noso-
tros..., entre las cosas y las personas) tienen una extraordinaria complejidad, ya
que un anlisis no se ha de limitar a las manifestaciones observables y directa-
mente pretendidas. La vida subterrdnea del aula, y la de cada individuo, ofrece
la imagen de un iceberg navegando en un movido y a veces agitado mar de re-
laciones. La organizacién de todos los elementos que integran la vida del aula
es un elemento esencial para entender lo que sucede en ese microsistema.

"Las peculiaridades del nivel organizacional de la comunicaci6n, al ser una di-
mensién omnipresente que condiciona el desarrollo de cada elemento y el funcionamiento
global de la préctica, aunque en teoria serfa la ltima instancia del proceso se convierte en
la realidad préctica en el primer eslabon a analizar y modificar. Todos los procesos pueden
bloquearse y deformarse como consecuencias de una organizacién escolar asfixiante"
(Pérez Gémez, 1986).

ELEMENTOS CONFIGURADORES DE LA CONCEPCION
DISCIPLINAR '

La concepcién disciplinar y la préctica que se deriva de ella en las aulas
y en los Centros nace y se desarrolla desde marcos de referencia diferentes, al-
gunos de ellos exteriores a la vida de la escuela. Las paredes de éstas tienen na-
turaleza osmdtica y, a través de ellas, se producen incesantes flujos bidirec-
cionales.

35



a) La presién social

Las especiales caracteristicas de la institucién escolar, que cumple las
funciones encomendadas por la sociedad a lo largo y ancho de su desarrollo
curricular, al que obligatoriamente se incorporan todos nifios/jévenes del pais,
hacen que haga hincapié en los problemas de orden. Y que, en ocasiones su-
pedite los cambios e incluso la naturaleza misma del proceso de ense-
flanza/aprendizaje, a los problemas de orden.

"Con la posible excepcion de las fuerzas armadas en tiempo de guerra, las escuelas
son las dinicas instituciones cuya poblacién se recluta abarcando la totalidad de la sociedad.
De ello resulta que la escuela tiene considerables problemas de moral y control... Las mo-
dificaciones en el curriculum, en cuanto implican cambios en la naturaleza del conoci-
miento educativo, amenazan los habitos de control por parte del profesor, y en consecuen-
cia al propio control” (Stenhouse, 1984).

En otro lugar, puntualiza:

"La presion ejercida sobre la escuela para que mantenga su propio orden a través
de una relacién jerdrquica, conduce a la génesis de una ideologia cuya funcién consiste en
el control social".

La escuela se asienta sobre el orden establecido. Es mds, ella misma es el
orden establecido. Una de las principales misiones de la escuela en la sociedad
es servir de guarderia de los nifios. Este fue uno de los motores que impulsaron
su nacimiento y difusién cuando el maquinismo hizo prescindir de la mano de
obra infantil y las calles se llenaron del peligro de jévenes desocupados y ocio-
sos, mientras los padres trabajaban. Cuando se produce una huelga de profeso-
rado es m4s grave la contestacién social si ésta afecta a las capas inferiores del
sistema. Las huelgas de profesores universitarios dejan indiferente a la sociedad
y a las familias. En ambas, sin embargo, se estarfa perdiendo el proceso de en-
sefianza/aprendizaje y deteriorando la calidad del mismo.

Los padres suelen ser beligerantes en el caso de que aparezcan situacio-
nes en que ven amenazados o alterados los planteamientos ideolégicos y disci-
plinares. Habitualmente desentendidos de la escuela y de lo que realmente su-
cede en ella, desconocedores de lo que es la auténtica calidad del proceso de
ensefianza, se muestran intransigentes cuando un profesor (0 un grupo de
profesores) transgrede lo que consideran limites razonables de tolerancia. Cues-
tiones relativas a la educacién religiosa, a la educacién sexual y a los compor-
tamientos formales, son acometidas con una gran contundencia social.

36



"Un padre, tras escuchar una discusién en tomo a lo que seria una escuela libre,
decia: No creo que sea nada bueno. Puede que los pequefios sean felices y se diviertan;
pero éste es un mundo muy duro. Cuando crezcan necesitardn disciplina y tendrdn que lle-
var a cabo montones de tareas aburridas. Si no empiezan ya a aprender a sufrir, no estardn
preparados después para ello" (Graubard, 1981).

La sociedad exige a la escuela que mantenga el primer nivel de ordena-
cién que consiste en mantener sus puertas abiertas para evitar el conflicto de la
inactividad y el vagabundeo. Y, una vez en funcionamiento, le exige que desa-
molle en los estudiantes el hébito y la disciplina de estudio, que se produce por
la repeticién de las mismas acciones, sin la ruptura del ritmo y la préctica de
"novedades" que descentran de la actividad. El papel de maestro descansa sobre
esas exigencias. Y €l mismo, frecuentemente, se convierte en un celoso guar-
dién del orden, ante las demandas y las espectativas de los padres y de la socie-
dad en generarlo. De ahi su temor al desorden, a la indisciplina y a la innova-
cién que puede conducirle a situaciones en que no sabe como puede reaccio-
nar.

"Yo creo que el cambio pone en peligro el control y el orden y que es perfecta-
mente razonable que los profesores se preocupen de ello. La mayoria de éstos asentirian a
la afirmacién de que "la coerci6n (...) es preferible al desorden” (Shipman, 1968).

"La satisfacién profesional ¢ incluso la personalidad del profesor pueden quedar
destruidos por "problemas disciplinarios”. Y aqui existe un miedo mayor al desorden de lo
que corrientemente se admite” (Stenhouse, 1984).

Hay que tener cuidado, no obstante con la acentuacién de los procesos
de conflictivizacién del profesor (Esteve, 1982), con la "erosién de la funcién
docente” (Santos, 1983) y con el fenémeno del "malestar docente” (Esteve,
1987). Porque, es dificil probar que sea precisamente el ejercicio profesional
quien provoca el conflicto (y no la forma de acceder a la profesién y la misma
configuracién psicolégica de quien la abraza) y, sobre todo, que esta profesion
sea especialmente conflictiva, en comparacién con otras. De hecho el profesor
tiene unas excelentes condiciones institucionales -bienestar docente- para de-
fender su posicién y su papel: la capacidad de decisién personal y colegiada, el
poder sancionador de la evaluacién, el apoyo de la jerarquia académica, las ru-
tinas y costumbres institucionales, la estabilidad definitiva en los funcionarios...
Y si es cierto que existen (y se conocen) algunos casos de indisciplina y desor-
den, no lo es menos que muchos de estos casos tienen una explicacién en la in-
veterada forma de ejercer la profesién y que por cada ejemplo de rebelién se
encuentran muchos més de docilidad. No parece aventurado afirmar que, en la

37



escuela que hoy tenemos, podria tener mas miedo el alumno al profesor que el
profesor a los alumnos...

No se contradice esta opinién con el hecho de que muchos profesores,
sobre todo los debutantes, consideren la disciplina como uno de sus principales
problemas (Veenman, 1984). Es més interesante incidir en el anélisis de los mo-
delos de racionalidad préctica que aplican en el momento de hacer frente a sus
tareas en el aula. Y en las repercusiones que esto tiene en la necesidad de una
formacién asentada en la préctica y no solo en meras teorfas que se muestran
casi siempre inservibles a la hora de explicar el fenémeno educativo en un
contexto concreto.

"Cuanto més itiles sean las teorias en un contexto, menos probable es que lo sean
en otro contexto completamente distinto" (Hirsman, A. 0., 1959), en la cabecera de la obra
de Levine y White, (1986).

b) La concepcién curricular

Cuando los profesores hacen descansar su autoridad sobre la base ex-
clusiva de su preparacién cientifica, sobre el caudal de conocimientos de que
disponen, se crea una disfuncién entre ese supuesto dominio de la asignatura y
la falta de dominio de lo que es el proceso de ensefianza/aprendizaje, la teoria
curricular, la dindmica del grupo, la psicologia de los escolares y la organiza-
cién de la escuela. El profesor se encuentra con que sabe qué ensefiar, pero no
sabe como; con el hecho de que tiene algo que decir, pero no sabe si los alum-
nos quieren aprenderlo. Este fendmeno se comprueba cuando el disefio
curricular descansa no sobre la transmisién de un cuerpo de conocimientos sino
sobre la construccién del conocimiento en temas que admiten la opinién y la
controversia.

"Al insertar, como contenido, cuestiones humanas controvertidas el proyecto (se
refiere al Humanities Curriculum Project), podia trabajar en un drea de curriculum en la
que los profesores no pueden exigir autoridad a base de la preparacién de la asignatura”
(Stenhause, 1984).

El ambiente del aprendizaje descansa, en buena medida, sobre la con-
cepci6n curricular del profesor, sobre su modo de entender todo el proceso. Y
también, desde luego, en la disposicién de los alumnos para la tarea. Unas ma-
las condiciones conducentes a la valoracién de la cultura y del aprendizaje (en
el micleo social donde estd enclavada la escuela y en el grupo mismo de los
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alumnos que integran el aula) hace dificil un clima donde se pueda construir el
conocimiento.

Visité en cierta ocasion un Colegio (Madrid, 1979) para realizar una in-
vestigacion en un aula. La profesora, una chica joven, me decia con aire deso-
lado que no habia sido capaz de sentar a todos los alumnos en sus puestos
desde que habia comenzado el curso. Era el mes de diciembre...

De la interaccién de esos dos elementos sustantivos en un contexto de-
terminado de aprendizaje, surgird una historia peculiar, irrepetible, que tendrd
momentos muy diversos en los que pocas veces se repara. No es igual el co-
mienzo de curso (cuando se tantea a las personas y exploran los territorios de
poder, cuando fraguan las normas, cuando se establecen los procesos de nego-
ciacion...) que el final (cuando el momento de la ruptura hace estallar algin
conflicto o se produce un efecto de aglutinamiento del grupo que ahora se
siente unido y conformado...).

¢) La direccién de los Centros

Los directores constituyen piedras angulares en la concepcién del marco
disciplinar y en la creacién del ambiente de aprendizaje. Despojados frecuen-
temente (por voluntad propia o por exigencias del grupo) de las funciones més
ricas (orientar, facilitar, coordinar, sugerir, alentar, pensar...) se centran en
aquellas de menor rango educativo (administrar, controlar, exigir, reparar,
castigar...).

La falta de preparacién especifica en cuestiones esenciales de su acti-
vidad les obliga a convertirse en controladores de la situacién, més que en im-
pulsores, coordinadores y dinamizadores de experiencias valiosas de aprendi-
zaje. Acosado por las urgencias (sustituir a un profesor, solucionar un conflicto,
tramitar los expedientes académicos, etc.) dispone de poco tiempo, para tareas
de més calado: disefio de experiencias, evaluacion del Centro, investigacion
sobre la realidad...

Una de sus funciones mds frecuentes es la encaminada al estableci-
miento del orden y a la solucién de los conflictos (de los profesores con los
alumnos, de unos profesores con otros, de los alumnos entre si, de los profesores
con los padres, o los de cualquiera de ellos con la direccién). Se le considera el
responsable del orden y a €] acuden para pedir cuentas los descontentos.

Hay escuelas con un ethos que obliga a los profesores a mantener rigi-
damente el orden en las aulas. Quien se sale de esta pauta generalizada es con-
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siderado por el director, e incluso por parte de los profesores, como un pro-
fesional incompetente. Cuando una mayoria undnime participa de esta
"centrovision", el individuo discrepante es descalificado como una persona ex-
trafia y dificil, operdndose un proceso de fagocitosis escolar bajo variados tipos
de descalificacion: No es capaz de controlar a los alumnos, no sabe imponerse,
hace cosas muy raras, s una persona especial, etc.

"El personal aprende dénde y en qué momentos es probable que estalle el desor-
den. Se aseguran de que todos los nifios han entrado en la escuela, de que permanecerdn
visibles en los pasillos y de nunca dejar a la clase sola en el aula durante demasiado tiempo.
Se anticipan al desorden en deierminados momentos del dia y del curso y se organizan
para evitarlo. Saben quiénes son los posibles alborotadores y cabecillas del grupo y a éstos
se les aisla o controla rdpidamente” (Shipman, 1968).

Ese orden se consigue mediante dispositivos y normas institutcionales,
unas negociadas o pactadas con los alumnos y, la mayorfa, impuestas. Los Di-
rectores de los Centros, elegidos hoy democréticamente estdn en mejores con-
diciones para conseguir un ambiente de aprendizaje favorecedor del trabajo
cooperativo. Tratar de conseguir la disciplina desde fuera hacia adentro y desde
arriba hacia abajo llevaria, en el mejor de los casos a un orden meramente ex-
terno, represivo, que se intentarfa conculcar cuando no se corriera el riesgo de
pagar un elevado precio por ello. En definitiva, no es que la disciplina genere
un buen ambiente de aprendizaje sino que el ambiente favorable traer4 consigo
la disciplina, ¢l respeto y la colaboracién. No radica la principal cuestion en
dominar las estrategias para imponer el orden sino en saber cémo propiciar ex-
periencias de aprendizaje motivadoras, constructivas y apasionantes.

El director mantiene una red extensa y variada de relaciones. No siem-
pre se mantienen dentro de una coherencia funcional. En ocasiones se muestra
exigente con los profesores y benevolente con los alumnos. O viceversa, cre-
ando situaciones conflictivas interestamentales. Los alumnos ven en el director
al defensor de sus derechos; la exclamacién "Viene el director” es recibida con
jibilo ya que se le considera como una autoridad que les defiende del poder
injustamente ejercido por los profesores. En otros casos, €l director es conside-
rado como el defensor de los profesores, como la autoridad que siempre res-
palda y refrenda la autoridad del profesor, sea cual sea su modo de ejercerla. El
planteamiento de exigencia con los alumnos no se corresponde con el tipo de
actitud que mantiene con los profesores.

Halpin y Croft (1963) realizaron un estudio sobre el clima en las escuelas
en relacién con la actitud de los directores. LLegaron a definir y describir, a
través de la aplicacién de una escala de estimaci6n, seis tipos de clima (abierto,
auténomo, controlado, familiar, paternal, cerrado) analizando cémo estaban
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configurados en relacién al tipo de intervencion del director. Este tipo de in-
vestigacion (tendente a la biisqueda de etiquetas y asentado sobre instrumentos
de exploracién cuadriculados), ha sido muy frecuente en ¢l campo de la orga-
nizacién escolar (véase la obra de Owens (1983), en la que se recogen muiltiples
ejemplos, muchas veces provenientes del campo industrial y comercial) entra-
fiando el peligro de la falta de andlisis mds cualitativos en los que se pudiera
comprender la realidad mediante descripciones etnogréficas, centradas en un
contexto, sin la obsesion por hacer clasificaciones de tipos que nunca se dan en
estado puro. Al no facilitar un andlisis estructural, se pierden de vista las inte-
racciones y las multiples interinfluencias. El director achia como un confi-
gurador del ambiente de aprendizaje en un Centro, pero ese ambiente también
coildiciona los sentimientos, actitudes y comportamientos (verbales y gestuales)
del director.

d) Las virtualidades del método

Decfamos més arriba que la metodologia no tiene solamente un carécter
instrumental sino que encierra en s{ misma una dindmica de relaciones y un
clima de trabajo con grandes virtualidades formativas. La metodologfa es lo que
configura la experiencia de aprendizaje. Pretender reformar el curriculum
modificando la lista de materias o contenidos que es preciso estudiar, no cam-
biar4 sustancialmente la experiencia. El método de trabajo favorece/dificulta las
relaciones, fija papeles que se desempefian, provoca riesgos cuando participan
los alumnos (que el profesor tiene que asumir con valentfa...) y, en definitiva,
genera un clima o ambiente.

La metodologia que se sustenta en una actitud no directiva del profesor
lleva consigo, casi inevitablemente, un desorden inicial (o mantcmdo) Si se
pretende favorecer la toma de decisiones, la capacidad de autonomia, el apren-
dizaje participativo o auténomo, el ejercicio de la expresién y de la discusién...
s6lo existe el camino de la libertad. El profesor sigue jugando un papel impor-
tante (dentro de la autoridad institucional que encarna) precisamente porque es
capaz de renunciar a un papel de autoridad més ostensible, este dilema
(concesién de mérgenes de libertad/asuncién de protagonismo arrancado a la
autoridad formal) nos lleva al tema de la aparente/real capacidad de poder. El
profesor es tan poderoso que hasta puede renunciar al ejercicio del poder. ;Qué
sucederfa si los alumnos, haciendo uso de la libertad concedida por el profesor,
tomasen decisiones que €éste no pudiera asumir?

El método que descansa en la participacién de los alumnos lleva apa-
rejados unos riesgos relacionados con la eficacia y algunos problemas vincula-
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dos a la disciplina, entendida como la apacibilidad del orden y el silencio or-
ganizado. La mayor movilidad, el didlogo vivo, el ambiente méds propicio a la
distension, el menor control del profesor sobre las diversas situaciones y las ta-
reas heterogéneas (sobre todo cuando ¢l profesor se incorpora como un miem-
bro més de la clase a uno de los grupos) obligan al profesor a abandonar el sta-
tus tradicional como eje de la ensefianza, acaparador de la atencién y con-
trolador del orden.

Este clima de mayor libertad y cooperacién tiene especiales caracterfsti-
cas cuando la experiencia se realiza en una sola asignatura de un curso con dis-
ciplinas diferentes o cuando tiene lugar en un curso que ha estado precedido de
experiencias marcadas por una ensefianza magistral, asentada en principios dis-
ciplinarios més rigidos. Algunos profesores, al no tener en cuenta estas coorde-
nadas sincrénicas o diacrénicas realizan andlisis distorsionados y llegan a con-
clusiones erréneas estableciendo nexos causales de forma gratuita. Concluir,
por ejemplo, que una experiencia de aprendizaje desarrollada en libertad falla
por sus planteamientos puede ser un error, ya que se podria llegar con el mismo
rigor a la conclusién contraria: el fracaso de la experiencia se debe a que no han
existido iniciativas anteriores de esa naturaleza.

¢) La evaluacién como mecanismo de control

La evaluacién es un micleo de poder importante. ;Cémo serian las es-
cuelas si no dispusieran del poder sancionador de las calificaciones? ;Cémo
funcionarfan las aulas si el profesor no tviese en sus manos el poder de sus-
pender y aprobar? Ese es un primer nivel de fuerza en el que arraiga una buena
parte de la patologia de la evaluacién educativa (Santos Guerra, 1988). Los
alumnos, en lo que se llama lamentablemente "La hora de la verdad" dependen
del poder calificador del profesor. Y, aunque en algunas etapas o niveles del
sistema educativo, este proceso no tenga mucha fuerza "en el momento", sf la
tiene con cardcter potencial, ya que se piensa (sobre todo los padres) que el sis-
tema educativo dispondré en el futuro de controles que los alumnos dificilmente
podrn pasa. .

Estos controles aplazados se encuentran en otros niveles superiores en
los que se realiza una exigencia de diferente tipo y donde se plantea el desa-
rrollo curricular desde otras concepciones, o bien en pruebas homologadas ex-
teriores a los Centros, que sirven de seleccién y control.

La evaluacién tiene también un poder de etiquetado interno en la es-
cuela, en el aula, al que se afiade la explicacién causal, de forma m4s o menos
explicita. "Este alumno ha obtenido malas notas porque...". La causalidad que
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se aplica, frecuentemente cargada de arbitrariedad, lleva a esplicaciones de la
realidad poco criticas con la sociedad, el sistema, el Centro y la actuacién del
profesorado. En pocas palabras: "Si un alumno suspende es porque no estudia o
porque no atiende o porque no tiene la capacidad suficiente”. En aras de esa
conclusion, lo que deberd hacer es modificar su comportamiento, su esfuerzo y,
para ello, repetir. O bien, si la etapa no es obligatoria, abandonar.

La disciplina estd condicionada por el modo de entender la evaluacion.
Como lo estd, de una u otra forma, todo el proceso de ensefianza/aprendizaje.
Olvidarse de los aspectos éticos, politicos, psicoldgicos y didacticos de la eva-
luacién para entregarse a un enfoque técnico, supone olvidar dimensiones de
capital importancia.

"Evaluar implica valorar, determinar el valor de un proceso educativo. Cuando se
pone en juego una actividad valorativa surge inmediatamente un conjunto de problemas
que hace referencia a la jerarquia de valores adoptados, a las personas que sustentan la res-
ponsabilidad de evaluar, los objetivos que pretende satisfacer la evaluacién y la dimension
politica de todo proyecto de evaluacién,

El caricter axiol6gico de la evaluacién nos sugiere 1a necesidad de considerar a la
vg§3los problemas éticos y los problemas técnicos” (Gimeno Sacristin y Pérez Gémez,
1983). :

La evaluacién entendida como una parte del proceso de ense-
fianza/aprendizaje, como un elemento sustancial para la toma de decisiones so-
bre el nuevo disefio y la accién, como un proceso de andlisis sistemético de la
actividad, como una reflexion rigurosa (y democratica) sobre la educacién, in-
cluye en metaandlisis de la misma forma de evaluar, ya que ésta puede estar
condicionando todo el proceso.

Pretender "mantener la disciplina” o "imponer la disciplina” (expresiones
harto frecuentes y significativas de por si) a través del poder que la evaluacion
encierra, no sélo consigue una mejora extriseca transitoria y superficial del
comportamiento sino que degrada el proceso mismo de la educaci6n.

LA INVESTIGACION SOBRE LA DISCIPLINA ESCOLAR

La investigacion sobre los fenémenos educativos requiere un tipo de ex-
ploracién acorde con su naturaleza y con su complejidad natural. Si pretendo
saber con qué velocidad se desplazan los coches sobre un firme determinado,
tendré que medir con la mayor precision posible su desplazamiento en el
tiempo. Si pretendo explorar por qué y c6mo llevan el coche los conductores de
esos vehiculos, tendré que realizar una investigacion de otra naturaleza, ya que
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intervienen aspectos de una extrema complejidad: intenciones, deseos, senti-
mientos, motivos, expectativas, interacciones, etc.

Para conocer en profundidad los fenémenos relativos a la disciplina es
preciso introducirse en el contexto y analizar la realidad en el escenario natural,
marcada por sus contextos sincrénicos (;qué estd ocurriendo ahora aqui?) y
diacrénico (jqué ha sucedido hasta ahora?). '

"La conducta humana estd influida significativamente pbr los ambientes en los que
ocurre” (Brofenbrenner, 1976).

Ni los alumnos, ni los profesores actuarian de la misma forma en otro
contexto, en otro momento, sin la peculiar historia que ha vivido anteriormente.

En la investigacién sobre la disciplina en el ambiente escolar es necesa-
rio enfatizar el valor de las relaciones e intercambios de cardcter psicosocial
desde un enfoque representacional. En los intercambios se cimenta toda la ac-
cién educativa. El Centro escolar estd atravesado por un entramado de relacio-
nes interpersonales de diverso tipo: autoridad, sumisién, informacién, negocia-
cién, presion, persuasion, coercidn, simpatfa, animadversion, etc. Todo el en-
tramado de relaciones conforma el ambiente institucional (en el aula y en el
Centro) que configura la actividad.

"Las imaginaciones que la gente tiene de los otros, de ellos y de cada aspecto de su
mundo son los hechos sélidos de la sociedad. Percibiendo su mundo, el hombre es subje-
tivo. Selectivamente percibe, interpreta y atribuye significados en su mundo y, entonce,
actiia en consecuencia. Los hechos sélidos de la sociedad son esas percepciones, definicio-
nes, interpretaciones y significados" (Dodge y Bogdan, 1974).

La interpretacién representativa trasciende y supera la simple enumera-
cién y descripcion de los fenémenos. Y supone un andlisis que maneja simbolos
y valores.

"La investigacion interpretativa entiende la conciencia de una situacién mds alld
del mero conocimiento proposicional, al 4mbito de los sentimientos, de las simpatias silen-
ciosas, a los deseos inconscientes y a los usos cotidianos no examinados, profun-dizando
nuestra comprension de los ambientes organizativos y sociales” (Vax, 1971).

Y afiade:

"Un investigador de campo que explora un pueblo extrafio percibe enseguida que
la gente estd diciendo y haciendo cosas que ellos comprenden, pero que €l no. Un sujeto
puede efectuar un gesto por el que todos sus compaiieros se rian. Ellos comparten la com-
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prensién de lo que el gesto significa, pero no asi el investigador. Cuando €l también lo
comparte, empieza a comprender.”

Para que estos fendmenos sean comprendidos no se debe limitar la ex-
ploraci6n, pues, a una descripcién minuciosa y detallada de los hechos, sino
que hay que urgar en la entrafia de los significados. Para alcanzar esa com-
prensién es indispensable la valoracién de los protagonistas, ya que poseen mu-
chos cdigos de valoracién que, desde fuera, no podrian ser utilizados. El prin-
cipio de reflexibilidad del que atinadamente hablan Schwartz y Jacobs (1984)
indica que muchos de los significados de la realidad s6lo pueden encontrarse en
la realidad misma. Cuando una clase tiene un conflicto de disciplina (planteado
por un alumno, por su grupo o por ¢l conjunto de los mismos) solamente po-
dremos encontrar las claves de interpretacién si ahondamos en el pozo de los
significados que estd por debajo de la capa superficial de los hechos de la
misma.

Este tipo de andlisis descansa sobre principios y métodos de la investi-
gacion etnografica.

"El objeto de la etnografia educativa es aportar valiosos datos descriptivos de los
contextos, actividades y creencias de los participantes en los encenarios educativos. Habi-
tualmente, dichos datos corresponden a los procesos educativos tal como éstos ocurren
naturalmente. Los resultados de dichos procesos son examinados dentro del fenémeno
global; raramente se consideran de forma aislada" (Goetz y LeCompte, 1988).

Las mismas autoras apuntan en la citada obra:

"En el 4rea de la educaci6n, los etnégrafos analizan los procesos de ensefianza y
aprendizaje; las consecuencias intencionales de las pautas observadas de interaccién; las
relaciones entre los actores del fenémeno educativo, como los padres, profesores y alum-
nos; y los contextos socioculturales en los que tienen lugar las actividades..."

La complejidad de los fenémenos de relacién que se establecen en el
aula y en el Centro exige una recogida de cardcter interactivo (observacion
participante, entrevista en profundidad, pensamiento en voz alta, recuerdo es-
timulado...) y no interactivo (recogida de documentos, aplicacién de encuestas,
andlisis de materiales, redaccién de diarios..). La descripcién y la interpretacién
de la cultura del aula s6lo pueden ser realizados desde la concepcién-et-
nogréfica.

El propdsito de la investigacién etnogréafica tiene que ser describir e in-
terpretar el comportamiento cultural" (Wolcott, 1985).
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La cultura ha de ser analizada a través de sus indicadores, teniendo en
cuenta la advertencia del mismo autor (Wolcott, 1985): “La cultura nunca se
observa directamente, sélo puede inferirse”. De ahf la necesidad de explorar lo
que estd por debajo de las manifestaciones externas de la disciplina escolar.

Este tipo de investigacion tiene unas condiciones de validez interna que
la hacen rigurosa. No es acertado pensar que la investigacion cualitativa carece
de credibilidad cientifica y de capacidad de reformulacién de las teorfas. No es
posible repetir una investigacion de este tipo, dadas las situaciones cambiantes
de los escenarios naturales y la irrepetibilidad de las historias particulares.

"Esto no quiere decir que a los investigadores cualitativos no les preocupa la pre-
cision de sus datos. Un estudio cualitativo no es un andlisis impresionista, informal, basado
en la mirada superficial a un escenario de personas. Es una pieza de investigacion siste-
mitica conducida con procedimientos riguroso, aunque no necesariamente estandarizados”
(Taylor y Bogdan, 1987).

La transferibilidad (Walker, 1980) es un proceso que nos permite aplicar
los hallazgos conseguidos a otra situacién diferente/similar. Cuando nos en-
frentamos a otra situacion, en parte diferente (ya que no es la misma exacta-
mente) y en parte semejante (ya que tiene los elementos comunes de ser una
institucién escolar), nos preguntamos: ";Hasta qué punto son vélidos en esta
nueva situacion los resultados obtenidos en la primera? ;Son aplicables a este
contexto aquellas conclusiones? ;Se dan aquf los mismos procesos?

"La generalizaci6n en los estudios interpretativos... descansa en la asuncién de la
intersubjetividad de las interpretaciones y en la habilidad del lector de generalizar perso-
nalmente a su propia situacién, mds que en la generalizacién de una investigacion a la
poblacién m4s amplia que la muestra usada en un estudio particular” (McCutcheon, 1981).

Una parte considerable de la validez externa descansa en el anlisis del
lector que, una vez conocida la investigacion y la realidad nueva por la que se
pregunta, establece las conexiones oportunas de aplicabilidad. En este sentido
se manifiestan Guba y Lincoln (1982):

"Si el término generalizacién tiene que tener algin significado es con respecto a
audiencias particulares. Es responsabilidad de cada audiencia determinar ... lo que la in-
formaci6n significa y determinar por si misma la aplicabilidad."

Asi se manifiesta también Stake cuando plantea el tema de la generali-
zacion de los estudios de carécter cualitativo:
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"Un investigador que intenta promover generalizaciones naturalistas hechas por el
lector (readermade), pretende aportar informacion elaborada en la que aquél decide si el
caso investigado es similar o no al suyo” (Stake, 1978).

En la medida en que el nuevo contexto escolar tenga que ver con el
primero serd més fécil que los procesos y los resultados de las investigaciones
sobre la disciplina tengan validez externa. La investigacion realizada en un ni-
vel determinado de ensefianza tendrd mds posibilidad de trasferirse a esa misma
etapa de otro Centro. El estudio sobre el conflicto disciplinario en un Centro
privado, tendrd més posibilidades de aplicabilidad a otro Centro de ese mismo
tipo. Es decir, que la similitud de contexto, posibilita un mayor grado de vali-
dez.

"Cuanto mds representativa sea 1a escuela, mayores serdn las probalidades de vali-
dez extema de los resultados. La generalizabilidad se ve favorecida, lo mismo que se ve fa-
vorecida la teorfa, y esto se puede hacer de diversas maneras, ya sea mediante més estudios
singulares de escuelas, mediante otras formas de comprobacion empirica que repercuten en
Ia teoria o en partes de ésta, y con la misma importancia, en la mente de los lectores, en la
medida que despliegan su propio conocimiento y experiencia de tales instituciones"
(Woods, 1987). .

La investigacién sobre la disciplina en el ambiente concreto de aprendi-
zaje no s6lo permite incidir sobre esa realidad concreta, operando como un
proceso de investigacién en la accién (Elliott, J. y otros, 1986), sino que permite
reformular y crear nuevas teorfas sobre la organizacién de la escuela y sobre la
naturaleza de las relaciones que se producen entre los individuos y las de éstos
con la organizaci6n en general.

La investigacién sobre los comportamientos de los miembros de la co-
munidad escolar pueden hacerla investigadores externos que analizan la ac-
tuacién de los protagonistas de la accién. Este tipo de estudios ha mejorado
poco la realidad, ya que se ha mantenido el divorcio entre los prdcticos y los in-
vestigadores. De ahi la necesidad de que se produzcan procesos de investi-
gacion de los profesores sobre su misma actividad. Esta investigacion seria un
camino eficaz para la mejora de la personalidad docente (Simons, 1987).

Como apuntan Carr y Kemmis (1988):

"La investigacién-accién emancipatoria suministra un método para poner a prueba
las pricticas educativas y mejorarlas, asi como para basar las pricticas y los procedimientos
de la ensefianza en investigaciones y conocimientos tedricos organizados por los en-
sefiantes profesionales.”
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CONSIDERACIONES FINALES

La autonomia de los profesionales es un requisito de indudable signifi-
cacion. Si el profesor (o el equipo de profesores que planifica un proyecto cu-
micular) tienen unas limitaciones externas que anulan o limitan la independen-
cia, convirtiendo su ejercicio profesional en una mera tarea de trasmisién del
cuerpo de saberes reglados, el ambiente de aprendizaje y el comportamiento de
los miembros de la comunidad estardn marcados por la rigidez formal y por los
planteamientos mecanicistas que se han centrado en desarrollar recetas para el
mantenimiento del orden, pero no en la construccién del pensamiento en una
experiencia abierta y cooperativa. Los controles externos pesarén de forma de-
cisiva sobre la actividad profesional del docente, actuado en ocasiones como
impedimento para la creatividad y en otros como excusa para la inoperancia.

La autonomia del profesor, juntamente con una formacién inicial y un
proceso de perfeccionamiento nacido de la propia accién permitird mejorar las
coordenadas que definen el ambiente de aprendizaje y actuar con sensibilidad,
rigor y acierto en el desarrollo de la negociaci6n y en la asuncién del papel que
le corresponde como facilitador del proceso de ensefianza/aprendizaje.

La autoevaluacién institucional y la evaluacién externa realizada por
expertos sobre el desarrollo del proyecto educativo en el Centro (no sélo en las
aulas) permitird mejorar la profesionalidad del docente y facilitard la toma de
decisiones, tanto en situaciones bonancibles como en las de conflicto discipli-
nario. Estos procesos requie-ren tiempo, compromiso y conocimientos especia-
lizados. Y son extraordinariamente eficaces para el cambio ya que permiten una
valoracién holistica de la experiencia. No tiene sentido analizar una parcela de
la actividad del Centro, desconectada de todas las variables estructurales que le
dan sentido y significado.

Las innovaciones exigen una flexibilidad que no siempre existe. De ahi
muchas resistencias a los cambios.

"Las principales innovaciones implican una redistribucién de poder. Las reaccio-
nes provenientes de grupos de profesores, asi como de investigadores, padres o estudiantes,
pueden interpretarse en muchos casos como resistencias a cambios desfavorables en la dis-
tribucién de poder" (Dalin, 1973).

Modificar los planteamientos sobre disciplina existentes en las aulas y en

los Centros supone realizar una trasformacién de la mentalidad y de la con-
cepcion del curriculum. Y, para ello, convertir la accién en un proceso perma-
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nente de reflexién critica compartida por todos los miembros de la comunidad
escolar.
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4.- EL ESPACIO COMO FACTOR EDUCATIVO

Uno de los factores que configuran nuestra personalidad es el espacio.
Junto con el tiempo forma las coordenadas existenciales sobre las que se sienta
la vida del hombre.

En efecto, el hombre es un ser dptico-estereoscopico. Curiosamente de-
cimos: "A ver", "Déjame ver". Y no s6lo miramos sino que tocamos las cosas.

El espacio es tridimensional, tiene cosas, va arméndose de objetos. Tiene
fondos, planos, perspectivas. También tiene movimiento. Somos seres espacia-
les.

(De dénde han salido las tres dimensiones? Surgen de los tres ejes que
atraviesan al hombre, dando lugar a sus seis polos de referencia. Estas "dimen-
siones capitales” no son intercambiables, y forman el "espacio propio” (1).

a) Plano transversal: Plano horizontal con el suelo. Tenemos orientacién
céfalo-caudal. Otros vertebrados tienen la cabeza delante. Su modo de ver el
mundo, de sentirse en el mundo y de comunicarse con las cosas es radicalmente
distinto. Esta larga conquista a través de la filogénesis que nos ha convertido en
"homo-erectus” ha traido una serie de condicionamientos psicolégicos que no
se pueden ignorar. Véase, por ejemplo, todo el transfondo de concepciones

como "pensamientos elevados”, "bajas pasiones", "el cielo estd arriba”, "el in-
fierno estd abajo"...

b) Plano antero-posterior: Plano medio vertical que nos pasarfa por €l
vertex dividiéndonos a lo largo de los hombros. Nos divide en dos partes: ante-
rior o rostral y posterior o dorsal. Tenemos pecho y espalda. Piénsese ahora en
el significado de expresiones como "dar la cara”, atacar por la espalda’,
"afrontar las dificultades"...

Psicolégicamente damos mds importancia a la parte anterior, como se la
ddbamos a la parte de arriba. La cara es una encrucijada de sentidos y forma
una parte social muy importante del hombre.

¢) Plano sagital: Plano que nos divide en dos secciones, derecha e iz-
quierda. Somos diestros o zurdos. La simetria del hombre es relativa.

Cultural y psicolégicamente distinguidos: "ser de derechas", "ser de iz-

quierdas", sentarse a la derecha en el convite", "caminar a la izquierda"...
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En este sentido es clara la asignacién de valoraciones més positivas a la
derecha. ("Est4 sentado a la derecha del Padre...")

Es elocuente la polisemia del término "siniestro”, que recorre un signifi-
cativo espectro de acepciones: lugar que estd a la izquierda, accidente o averfa
grave, de intencion aviesa, de cardcter funesto y aciago...

En estos tres planos fisicos estd situada la conducta humana, que es una
conducta espacial y psicolégicamente orientada.

No queremos plantearnos en estas lineas el problema filoséfico del es-
pacio. En realidad ese no es un problema de la psicopedagogia, que afronta el
espacio de una manera vivencial: "yo me noto", "yo me siento frente a las co-
sas"... El espacio estd ahi, yo me muevo en €l.

Tampoco nos preocupa ahora la concepcién psicoldgica del espacio
como una adquisicién intelectual en la ontogénesis.

Nos interesa reflexionar en las implicaciones educativas que supone el
hecho de que el hombre es un ser espacial que vive inmerso en lugares fisicos,
psiquicos y sociales.

1. Espacios de cardcter ffsico

1.1 El espacio fetal: Es el primer receptdculo en que se mueve el ser
humano. Qué duda cabe (aunque sea muy dificil saber en qué medida precisa y
de qué modos sutiles) que puede resultar cémodo o incémodo en unos u otros
casos. A veces, hay que compartir ese espacio con otra u otras personas, 0 con
un tumor. Todo es diferente y en cada caso el individuo recibe unas influencias
determinadas.

Las condiciones ambientales son decisivas en este caso. Y también las
de carécter mecénico que facilitan al nuevo ser o una vivienda inhéspita o un
lugar de tranquilidad y sosiego.

1.2 El espacio del lactante: El regazo (los brazos fundamentalmente) es
importante no s6lo en el aspecto fisico sino en el afectivo. La suavidad, la c6-
moda firmeza, el leve movimiento...

También la cuna. Qué duda cabe que no es lo mismo permanecer
"momificado" durante largas horas en un lugar oscuro y lleno de ruidos que en
una holgada libertad de movimientos dentro de una cuna, a su vez colocada en
una habitacién luminosa y tranquila.

1.3 Los espacios domésticos: La casa tiene una gran importancia ya
que en ella transcurren muchas horas y, por otra parte, se trata de horas de gran
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transcendencia emocional. ¢l nifio ha tomado ya posiciones en el espacio, se
mueve de un lugar a otro de forma consciente, se relaciona con las cosas de una
forma activa y orientada. y adquiere nociones de tipo espacial, construyendo
sus mapas y llegando a la categorfa del espacio en el pensamiento.

Ya hemos dicho que no nos ocupaba en este trabajo el problema de la
adquisicion evolutiva del concepto “espacio” en el nifio (2), problema espe-
cialmente interesante desde el aspecto evolutivo. Solamente queremos hacer
constar la transcendencia educativa que suponen los ambientes o dintornos en
que transcurre la vida del hombre. Lugares que estdn dispuestos como un juego
de cajas chinas: la cuna, la habitacion, la casa, la ciudad, la patria, €l conti-
nente, el planeta, la galaxia...

{Cémo no va a repercutir en la configuracién psicolégica del individuo
un tipo de vivienda en el que todos permanecen hacinados, sin independencia,
sin claridad, sin limpieza, sin estética? ;No serd en buena parte distinto un in-
dividuo que ha vivido su infancia en una casa espaciosa, limpia, llena de luz?

Sé que existen otros factores seguramente mds decisivos, pero €sa es otra
cuestion.

Importa, de paso, hacer constar todo el "cédigo espacial” que explicita o
implicitamente preside la utilizacién de los territorios domésticos. Piénsese en
los "misterios del desvdn" que conoce muy bien un nifio de pueblo, todo lo que
suele llevar consigo de clandestinidad, intriga, riesgo, exploracién de un mundo
casi irreal... Piénsese en las peculiaridades del cuarto de bafio, tinico lugar de la
casa que tiene un cerrojo (;Qué pasa ahi dentro que siempre que se entra hay
que cerrar?), un lugar en el que siempre se entra de uno en uno... ;Y la cocina,
lugar frecuentemente reservado a las mujeres de la casa? El nifio pasa siempre
por alli para coger algo del frigorifico, pero no para trabajar, para ayudar...

Llegard el momento en que el nifio necesite cierta independencia, en
que exija su particular territorio (a veces un simple cajén) del que guardaré ce-
losamente la llave: es terreno vedado a la curiosidad de los demds, es parte de
su propia intimidad... Existen también en la casa zonas de convivencia: el sa-
16n, el comedor: son lugares con funciones de reposo y de relacién. No tienen
duefio, son los lugares de todos. La comida suele ser un lugar de "rendir cuen-
tas", de "revisar los comportamientos”, "de proyectar nuevas cosas"... También
encontramos la habitacion de los padres, un lugar que suele ser impresionante:
al nifio le merece todos los respetos y le despierta todas las curiosidades. En
aquella habitacién se ejerce la sexualidad de una forma que para €l es parad6-
jicamente reservada-descarada, clara-intrigante...

Las puertas tienen, obviamente, una funcién importante. El lenguaje de
las puertas es muy significativo. El de todas las puertas de la casa, ya que no
hay ninguna igual a otra. Y -por supuesto- ¢l de la puerta de la calle. El dia en
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que el chico tiene su propia llave se considera una persona adulta. El reducto
familiar se franquea libremente, sin preocupaciones de horario.

Ciertamente, las funciones del territorio familiar cambian diacrénica-
mente a medida que evolucionan las costumbres de una sociedad. Y también,
en un sentido sincr6nico, cambian de unos lugares a otros. ;Cémo no diferen-
ciar una casa esquimal de un chalet en Bretafia? ;C6mo no van a ser distintos
los individuos nacidos y crecidos en una casa de campo y otros que lo han he-
cho en el piso 115 del Empire State neoyorquino?

Habrfa que pensar también (ademds del lugar de emplazamiento y di-
mensiones) en la estética que preside su amueblamiento y la libertad de movi-
mnmtodcquegozaclmnoenella.Desobrasabemosquccxxsm,mocnsxo-
nes, mﬂospamlasems y no mpmlosmﬂos Se les constrifie a una
inmovilidad excesiva "para que no rompa", “para que no manche", “para que
nogaste ., Sin tener en cuenta sus mds elementales necesidades de movimiento
¢ iniciativa.

Otro tanto hay que decir de la decoracién sobre la que, cuando es joven,
conviene darle opinién, iniciativa y decisiones. ;Qué hace un joven cuando
tiene una habitacién de la que puede disponer a su antojo?

1.4 La localidad: El término se ha sustantivado muy significativamente.
Localidad no es concepto similar al de temporalidad. Nos solemos referir con €l
al pueblo o ciudad en que vivimos, més que a la calidad que determina a las
cosas a un lugar preciso.

Tiene una importancia decisiva, méxime si se tiene en cuenta que, en
muchas ciudades, la casa se convierte en un dormitorio ya que los individuos
salen por la maiiana y no regresan hasta la noche, incluso los méas pequefios.

Un pueblo, por ejemplo, tiene unos condicionamientos vitales muy es-
pecificos, completamente distintos a los que ofrece una gran ciudad.

La gran poblacién impone el anonimato. Nadie es conocido cuando
transita por la calle, cuando viaja en los transportes piiblicos.

La ciudad estira las distancias y acrecienta la movilidad. (Piénsese que
un nifio puede pasar un mes entero dentro del autobiis que le lleva al Colegio si
se suman todas las horas de desplazamiento).

La agitacién es mucho mayor: el "tempus” vital de los individuos es dis-
tinto, més acelerado. La prisa se hace un estilo de vida.

El contacto con la naturaleza es menor en la ciudad, los lugares de re-
creo se circunscriben frecuentemente al marco de la casa, no existen tipifica-
ciones costumbristas tan arraigadas...
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El mimero y calidad de los estimulos ambientales es también diferente.
Este hecho desencadena una adaptacién peculiar y unos mecanismos de res-
puesta especificos, que van configurando la forma de ser.

Afiddase a esto el fendmeno de los desplazamientos de fin de semana y
de vacaciones. ;Ha de ser igual el modo de ser y el modo de estar en el mundo
de un nifio que ha recorrido muchas ciudades y paises que el de aquel que
nunca ha salido del pueblo a no ser en circunstancias excepcionales?

1.5 EI espacio motriz: Es el limite de nuestro campo préxico o deam-
bulatorio. Un nifio paralitico tiene un campo préximo muy diferente al del hijo
de un diplomético obligado a trasladarse con frecuencia, incluso de domicilio.

Primordialmente, €l nifio tenfa un espacio oral (primera zona en el desa-
mrollo de la conciencia del espacio), relativa a las sensaciones y los movimientos
de la boca.

Luego se acercard al espacio de prensién. Todo lo que se halla al al-
cance de las mano es reconocido y explorado.

Y finalmente es capaz de acceder al espacio lejano. Al principio siendo
llevado por otras personas, después por su propia iniciativa y movimientos.

La movilidad social alcanza hoy unas cotas dificilmente imaginables
hace afios. Esto trae consigo unas repercusiones psicopedagdgicas de singular
importancia. ;Qué estd cerca? ;Qué estd lejos?

El coche es una prolongacion de nuestras piernas. No es algo ajeno a
nosotros. Se ha convertido en una parte de nuestro cuerpo. La velocidad del
coche es nuestra velocidad en la exploracién del mundo. Merleau-Ponty dice
que el cuerpo es "aquello por medio de lo cual tenemos el mundo”. Pero nues-
tro cuerpo se ha "engrandecido” por medio de la técnica (3).

El pueblo-ciudad pierde sus fronteras, el concepto patria se hace més
borroso al hacerse presente el hombre en todas las partes del mundo. Este se
convierte en lo que significativamente llama McLuhan en "la aldea total".

Y los medios de comunicacién rompen el espacio. "No son ya el cine y
la TV quienes hacen pensar en mundo, ahora, es el mundo quien es visto en
funcién de los temas y esquemas de la informacién visual" (4).

2. Espacios de cardcter psicolégico

Existe otro tipo de espacio no circunscrito radicalmente al espacio fisico,
aunque esté directamente vinculado a €. En un mecanismo de feed-back inter-
minable el individuo crea estos espacios peculiares, que a su vez reobran sobre
su propio modo de ser.

57



2.1 El espacio sensorial: Llegamos hasta donde alcanzan nuestros sen-
tidos. El espacio es conquistado psiquicamente de manera muy distinta por cada
especie animal. El perro, por ejemplo, explora el espacio con un olfato muy su-
perior al del hombre. Pero también existen diferencias individuales para cada
individuo. De ahi la necesidad de educar los sentidos para que el nifio domine
de forma méds amplia y més plena su mundo.

Un invidente explora el espacio de "otra manera". Y esto hace que sea
una persona de algiin modo distinta al hombre de vista normal que puede ver el
resplandor de una cerilla a una distancia de 80 kilémetros si es una noche os-
cura y sin niebla (5).

Hemos aludido anteriormente al fenémeno que McLuhan llama
“engrandecimiento”. Hemos de volver al concepto al referimos a los sentidos
del hombre "audiovisual”. En efecto, el desarrollo de los medios de comunica-
cién por medio de la electrénica ha supuesto una extensién del hombre en el
mundo, una ampliacién de sus sentidos, un superdesarrollo de su sistema ner-
vioso.

La tesis de McLuhan es apasionante. La television -por ejemplo- se ha
convertido no "en algo que vemos" sino "en algo con lo que vemos". La tele-
visién ha pasado a ser nuestro nuevo sentido de la vista. Y, claro estd, un sen-
tido necesita ser ejercitado. Esto supone unas implicaciones educativas que van
més alld de los contenidos visuales porque afectan al hecho mismo del medio.
Es decir, si la televisién es parte de mi cuerpo, parte de mis sentidos, yo he de
saber qué es lo que quiero hacer con mi cuerpo, con mis sentidos. De ahi el
gravisimo problema de tener alquilados los sentidos en manos de quienes me
hacen ver ¢ ir donde quieren, cuando quieren y para lo que quieren.

Por otra parte el mundo "implota” para el hombre actual. Hace afios,
para conocer el mundo tenfa el hombre que salir de su casa, recorrerlo, explo-
rarlo. Pero hoy no es asf, el espacio viene a €I, el mundo se mete en la casa.
Este hecho transforma los esquemas temporales, modifica las coordenadas es-
paciales del hombre...

2.2 El espacio afectivo: Llamamos el espacio afectivo al alcance emo-
cional entre una persona y otra u otras. Por ejemplo, el espacio afectivo fami-
liar, de la pandilla, de los enamorados. No es lo mismo el espacio afectivo de
una conversacién amistosa que el de un discurso politico.

El espacio afectivo supone la existencia de carga emocional que puede
tener dos polos: cordialidad y hostilidad. El espacio estard marcado por la in-
tensidad y los limites de esa descarga afectiva.
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Constantemente manejamos nuestro espacio emocional y afectivo, de
manera inconsciente las més de las veces.

Existen distancias dptimas para la relacion, segin la intensidad y el tipo
de nexo afectivo que une a las personas.

El educador debe estimular la creacién de campos afectivos en el nifio.
Es més, crear €] mismo un "espacio adecuado” para la comunicacién, mds alld -
mds acd- de la simple relacion instructiva.

Dentro de este apartado, debemos hacer una llamada para referirnos al
espacio sexual. Es una clase dentro del afectivo. Puede ser mds o menos amplio
o limitado. Puede tener incluso la distancia de kildmetros. El grillo, por ejemplo,
puede realizar una descarga sexual por €l sonido (natural o producido por dis-
cos) cuya fuente se encuentra muy lejos. En el hombre, el olor de otra persona
puede provocar o crear un clima sexual...

En otro sentido debemos hacer referencia a los territorios que en época
de celo delimitan con precisién algunos animales. Y en el caso del hombre
existen unos espacios que culturalmente se asocian al comportamientio sexual:
piénsese en la cama ("ir a la cama" se emplea frecuentemente con un matiz
claramente sexual) o en el coche en ciertos ambientes juveniles...

2.3 El espacio social: Es el alcance de las relaciones de una persona. No
es lo mismo el espacio de un nifio enfermo, apenas relacionado que el de un
nifio que se ha hecho famoso como actor de cine. Pienso en el caso de la nifia
Ana Torrent, protagonista de "El espiritu de la colmena”, de Victor Erice y de
"Cria cuervos", de Carlos Saura. Esta nifia se ha convertido en una persona sin
delimitacién de espacio social. Es conocida y sefialada por muchas personas.
Incluso el tono de la relacién en su ambiente habitual cambia de signo para ella.
De ahi la angustia de algunos famosos que no encuentran nunca el anonimato,
que han de actuar conforme a su estereotipo, que sabcn que sus actuaciones
tienen repercusién mundial. Esto crea una especie de "conciencia de enormi-
dad". Y el espacio de la fama se convierte en una constante mental.

El espacio social guarda una relacién estrecha con la profesién del indi-
viduo. Un artista, un profesor, un minero tienen un espacio social probable-
mente distinto en razén de su ocupacién, de su forma de vida.

Es preciso que el nifio tenga su propio y adecuado espacio social, no li-
mitado al drea familiar. Decimos "adecuado”, con lo cual nos referimos a la
acomodaci6n del espacio social a las caracteristicas de la psicologia del nifio, Y
"propio" porque es intransferible la tarea de crear la red de relaciones inter-
personales convenientes. Son claras muchas consecuencias educativas: inopor-
tunidad del estrellato prematuro, de la sobreproteccién materna, del autismo...
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24 El espacio vital: La psicologia topoldgica es una teoria de campo
formulada por Kurt Lewin en la que aplica conceptos extraidos de la topologia
y del estudio de los vectores.

El espacio vital abarca no s6lo al individuo sino a todas las fuerzas que
intervienen en la determinacién de un comportamiento. Los factores intervi-
nientes son de muy diverso tipo: personas, objetos, tensiones, emociones, fan-
tasfas...

Kurt Lewin trata de representar el espacio vital como un espacio geomé-
trico al que aplica leyes matemdticas. Su teorfa es el primer intento de sistema-
tizacién de la influencia del espacio sobre la configuracién psicolégica. El espa-
cio es, a su vez, una resultante sobre la que se configura el campo psiquico (6).

Podriamos hablar también de un espacio estético, de un espacio religio-
s0... De cada una de estas acotaciones psico-espaciales podrian deducirse im-
portantes consideraciones de carécter educativo. De hecho, el hombre actia por
prevalencias en el espacio fisico: nos movemos, nos orientamos, nos colo-
camos de maneras determinadas. También en los espacios de cardcter psicol6-
gico.

Al educador de hoy se le presentan, por otra parte, nuevos plantea-
mientos. Hasta hoy son excepciones los hombres que han volado a otros pla-
netas. ;Qué tipo de sensacién se tiene al ver la tierra como un granito de arena a
nuestros pies? Esta vivencia de la extraterrestridad nos es casi inimaginable to-
davia. Solamente quien la ha vivido es quien la conoce. ;Qué siente una per-
sona que puede ser enterrada fuera de Ia tierra?...

La velocidad hace que se modifiquen profundamente nuestras posicio-
nes en el espacio. Podemos salir de un lugar y llegar a otro "antes de haber sa-
lido". Quiero decir que se rompen los patrones, se desmoronan las barreras, se
recorren los caminos més largos en tiempos progresivamente més cortos.

La moderna ciencia hace que tengamos que enfrentarnos a datos crio-
genéticos. La miniatura llega a extremos insignificantes. Aquel reloj de pared se
fue achicando hasta hacerse un reloj de pulsera, y éste se ha hecho més di-
minuto para llevarse en una sortija, y éste a su vez... Se rompe la barrera del es-
pacio, incluso como problema conceptual. ;Cémo es posible meter en ese
"espacio mental" un cuerpo tan voluminoso de aparatos? ;Podriamos pensar
que llegaremos a un mundo ahumano hecho por el hombre, a un hombre asen-
sorial nacido de sus sentidos?

Estas consideraciones quieren ser una llamada, una invitacién a todos los
educadores. A todos y a cada uno incumbe encontrar los caminos -los metodos
decimos- para actuar de una forma auténticamente educativa.
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5. DEL ESPEJISMO AL OASIS

Vias para convertir un proyecto de reforma
en una realidad educativa.

El mundo no se detiene para que podamos repararlo y mejorarlo. El sis-
tema educativo sigue funcionando mientras nos empefiamos en cambiarlo. Los
profesores que ahora discutimos cémo deberia ser la formacién de los futuros
profesores, seremos los encargados de llevar a cabo los proyectos de cambio.
La tarea que se apunta se asemeja a la reparacion de la ruedas de un tren en
marcha, mientras se sigue pensando si la direccién es buena, si se llega a los
lugares deseados, si la velocidad y el costo del desplazamiento son aceptables y
si las personas que viajamos nos sentimos razonablemente satisfechas.

La tarea no es fécil. Exige ciencia, arte, un prolongado ejercicio de ha-
bilidad y algunas preguntas sobre la racionalidad ética y politica del proceso de
cambio. No existen planteamientos inocentes en la educacién y, por supuesto,
en la politica educativa. Las reformas no son intrinsecamente buenas. Incluso
las bien concebidas pueden desarrollarse deficientemente y producir efectos
catastréficos. (Papagiannis et alt., 1985).

Esta reforma se asienta sobre el descontento/la inquietud ante los resul-
tados del actual sistema y tiene la particularidad de abordar la reordenacién -es-
tructural de todos los niveles a excepcion del universitario. No existen en la
Europa de los 10 iltimos afios casos de ambicién tan desmedida. Se plantean,
m4s bien, reformas de calidad facilmente controlables...

La naturaleza de la reforma, la declaracién de buenos principios € in-
tenciones sobre los que se asienta puede reducirse a un simple espejismo. Con
la decepcion que entrafia el encontrarse que toda la esperanza, todo el esfuerzo
y toda la ilusién se ha convertido en un efecto ilusorio. Si ese proceso de frus-
tracién es minuciosamente disefiado o estipidamente ignorado por los respon-
sables mds directos del mismo, el efecto pernicioso sobre los profesionales y so-
bre los destinatarios tardard mucho tiempo en olvidarse.

Los planteamientos de este proyecto de reforma son, en lineas generales,
buenos: Se aumenta el periodo escolar obligatorio, salvando el vacio laboral
que existia entre los 14-16 afios, se aumenta la optatividad, se crean pasarelas
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fécilmente transitables, se explicita la preocupacién por la calidad de la ense-
fianza, se huye del academicismo, se busca la flexibilidad curricular, se abren
las puertas de la educacién infantil, etc.

Nosotros vamos a considerar el proyecto, en sus lineas generales, posi-
tivo, a pesar de los puntos oscuros y de algunas opciones discutibles. La preo-
cupaci6n se ciemne sobre la amenaza de que se convierta en un espejismo, en
una ilusién sensorial que acabe con las esperanzas de aquellos que mds estdn
aportando para llegar a un utdpico y siempre deseable e inalcanzable oasis. Nos
preocupa no s6lo el QUE sino el COMO y el PARA QUE de la reforma, Las
estrategias que nos alejarén del espejismo estén en manos de la Administracién
fundamentalmente. Pero también en las del profesorado. De ahi la dicotomia de
enfoques que a continuacién se plantea:

1. UN RETO PARA LA ADMINISTRACION

Las reformas no se ponen en marcha solas y no llegan a buen fin de ma-
nera automdtica. De ahf la necesidad de poner en préctica las estrategias preci-
sas para que las teorfas se conviertan en realidad en un contexto concreto. Los
grandes paradigmas explicativos del desarrollo educativo tienen que con-
templarse funcionando en unas coordenadas precisas de nuestra realidad.
(Levine y White, 1987).

1.1 La formacién inicial del profesorado

La especificidad de la funcién docente (por tantos motivos compleja)
exige una formacién larga y adecuada. Formacién que ha de bascular sobre la
simbiosis de la teoria y de la prictica. La complejidad, la particularidad de
contextos, la imprevisibilidad, la inestabilidad y los conflictos de valores hacen
que la tarea del docente entrafie una dificultad que no puede ser atendida
desde la racionalidad técnica, precisindose la reflexion en la accién que aporta
la racionalidad préctica. (Pérez Gémez, 1987).

Las perspectivas de los nuevos planes de estudio no permiten albergar
muchas esperanzas al respecto... La actual situacién de la formacion del profe-
sorado encierra unas limitaciones para todos evidentes y de las cuales es en
buet; medida responsable la misma Administracién que impulsa este proyecto
de reforma.
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1.2 El perfeccionamiento del profesorado

La reforma debe realizarla el profesorado que actualmente estd en ejer-
cicio. Son los profesores que ahora tienen puestos los pies en la arena de la re-
alidad quienes han de ponerse en marcha hacia ese oasis anunciado. No es po-
sible generar procesos de auténtico perfeccionamiento a través de Reales
Decretos. Se precisan formas estructuradas que enlacen las instancias de for-
maci6n/ perfeccionamiento/investigacion, de modo que no se disperse y se
atomice excesivamente el proceso de profundizacién de la profesionalidad.

1.3 La necesidad de medios econ6micos

No resulta fécilmente creible que las arcas del Estado se abran tan gene-
rosamente como serfa necesario para llevar a cabo un proyecto de reforma tan
complejo y ambicioso: aumentar la escolaridad, disminuir la ratio, for-
mar/perfeccionar al profesorado, transformar centros, crear equipos psico-
pedagdgicos, etc. son objetivos indiscutiblemente caros. La Administracién de-
berfa asegurar ya a los profesores (a través de la pronta publicacién de los estu-
dios ahora en marcha y, sobre todo, por la decidida y coherente manifestacién
de la voluntad politica) que se contard con los recursos necesarios.

1.4 Las garantfas de un debate limpio

Las reglas del juego exigen que haya garantias de que la discusion que
se establece sirva para algo més que el ejercicio del didlogo y del pensamiento.
No serd posible llevar a la practica las infinitas opiniones de todos los interesa-
dos en modificar el proyecto, pero no serd dificil saber si las grandes decisiones
estaban ya tomadas, a pesar de las criticas generalizadas sobre puntos decisi-
vos. En ese caso serfa preferible (por mas honesto, més democrético y menos
nocivo) imponer las decisiones sin consulta previa.

1.5 Dar contenido real a los enunciados tedricos

El lenguaje corre el peligro de convertirse en ocasiones en un sustituto
de la realidad que designa. La asimilacién del discurso de los Movimientos de
Renovacién Pedagégica por parte de la Admnistracién genera algunos peligros

que no es bueno ignorar. Por otra parte, algunos enunciados tedricos per-

65



manecen vacios hasta que se les asignen contenidos conceptuales y funcionales
adecuados. ;Qué harén los equipos psicopedagdgicos? (,En qué consistird la
evaluacion cualitativa? ;Qué quiere decir, realmente, "equipos cohesiona-
dos"....

1.6 Atender el contexto organizativo

Las reformas corren el peligro de reducirse a un espejismo si no tiene in-
cidencia sobre el contexto organizativo en el que se va a desarrollar el curri-
culum. Un proyecto curricular asentado sobre los principios epistemolégicos
més profundos y sobre las teorfas del aprendizaje ms contrastadas, tendrd difi-
cultades insuperables de encarnarse en una realidad si no se tienen los Centros,
las Plantillas, los Rescursos, 1a Coordinacién y la Direccién adecuadas...

1.7 Realizar con rigor la evaluacién de experiencias
curriculares

Existen graves peligros técnicos, politicos y éticos en la evaluacién de
las experiencias curriculares hasta ahora desarrolladas. Muchas reformas edu-
cativas han estado condenadas al éxito. Es muy fécil hacer hablar a los resul-
tados y a los mismos informes en la misma y iinica lengua que uno entiende...

1.8 Dar carécter preferente a la filosoffa del cambio

No hay accién educativa neutral (Apple, 1986). Muchas reformas que
nacieron para favorecer a los méds desfavorecidos acabaron convirtiéndose en
reformas que beneficiaron a los menos necesitados (Rogers,1976; Cook et alt.,
1975; Donohoe, Tichenor y Olien, 1975). Aumentar la optatividad sin dar un
adecuado desarrollo a la ensefianza publica, aumentar la escolaridad en tramos
no atendidos por el Estado..., abre facilmente la puerta a los ya privilegiados.

1.9 Huir de las contradicciones
No se deberia hablar de creatividad si se va a practicar la servidumbre,

de la evaluaci6n cualitativa si van a primar las acreditaciones cuantificadas; no
se puede disminuir el tiempo lectivo si se aumenta la carga curricular...
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2. UN RETO PARA EL PROFESORADO

No se puede culpar al profesorado de/por todas sus resistencias al cam-
bio. Porque la resistencia puede venir de la comodidad, el desinterés o la apatia,
pero también puede tener su origen en la clarividencia y en la racionalidad. En
cualquier caso, el profesor tiene ante si un reto que nace en la discusién pro-
funda y termina en el compromiso decidido. A fin de cuentas es €l quien més
afios va a estar en el desierto...

2.1 La necesidad de participar en una reflexién profunda

La naturaleza del fenémeno educativo, la complejidad de los fenémenos
de intercambio entre el sistema escolar y el mundo de la produccion, la arries-
gada y a la vez estimulante tarea del cambio y de la innovacién de la escuela,
exigen un debate profundo por parte de los profesionales que trabajan en ella...

2.2 La ruptura del individualismo

La consecucién de una nueva profesionalidad supone romper el estilo
individualista del profesorado (Hoyle, 1980), que arranca de la formacién ini-
cial y se perpetia en el desarrollo de tareas de aula, desconectadas de otras au-
las, de otros Centros, de otros sistemas y, en definitiva, de la sociedad...

2.3 Hacer participes de la reforma a los padres

La revolucién del papel de los padres en la educacién (Levine y White,
1987), exige que tengan un conocimiento, una participacién y una responsabi-
lidad en la reforma del sistema educativo y de los modelos de ense-
flanza/aprendizaje. No s6lo porque la comprensién del fenémeno innovador
eliminard resistencias sino porque pueden potenciarlo y, desde el 4mbito fami-
liar, desarrollarlo paralelamente. Es dificil que una reforma se imponga en pro-
fundidad si los padres no entienden cuél es su espiritu impulsor y sus estrategias
de desarrollo.
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2.4 La necesidad de investigar en la accién

La transformacién del ejercicio profesional proviene de la profundiza-
cién tedrica pero, sobre todo, de la sistematica reflexién critica sobre la accién.
De ella surge la dialéctica de la reformulacién y de la creacién de teorfas. El
perfeccionamiento del profesorado, la solucién de los problemas y la mejora del
ejercicio profesional se arraiga en la actitud critica sobre los procesos de accién
en las aulas y en los Centros.

2.5 Alcanzar una autonomfa real

La prescripcion curricular que nace de las instancias legales (imposicién
a través de la Administracién Central o Auton6émica) y de las instancias me-
diacionales técnicas (libros de texto), impide que en la concepcién del curricu-
lum se asiente en la experimentacién, en la investigacién y en la creatividad. El
profesor se convierte asi en un mero ejecutor de los disefios de instruccién, en
un mero transmisor de una concepcién perennialista del curriculum.

2.6 Exigencia organizada respecto a la Administracién

Desde el punto de vista técnico y politico la Administracién tiene unos
deberes que cumplir. Los profesionales de la educacién tradicional (sumisos y
desperdigados) han de plantear unas exigencias a los gestores politicos. La con-
cepci6n de la ensefianza y de la educacion como un fenémeno descarnado de
sustantividad politica ha hecho que la Administracién haya podido tomar
impunemente decisiones contra intereses manifiestos de la tarea educativa.

2.7 Innovar en metodologfa

El método es lo que configura la experiencia, no tiene un cardcter me-
ramente instrumental. No existe innovacién en profunidad si no produce una
incidencia en los métodos. Transformar el curriculum incidiendo solamente en
los contenidos, resultard probablemente estéril ya que las transformaciones que-
darén en la superficie. Esa innovacién metodolégica entraia la asuncién de
riesgos (de participacién de los alumnos, por ejemplo) por parte del profesor.
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2.8 Huida del gremialismo como criterio Winico de anlisis.

No se puede abordar la reflexién del proyecto de reforma desde la de-
fensa de los intereses creados y de las posturas gremialistas. Cada estamento
conoce mas profundamente la parcela que trabaja y las coordenadas en las que
se desarrolla su actividad. Es 16gico que analice desde esa perspectiva la reali-
dad y la innovacién de la misma. Pero no es eficaz para la mejora del sistema
educativo una visién parcelada, inmovilista y preferentemente asentada sobre
los intereses particulares en detrimento de la transformacién y del enriqueci-
miento de la educacion de los alumnos, en definitiva, destinatarios y protago-
nistas de todo el proceso.
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6. CADENAS Y SUENOS.:
EL CONTEXTO ORGANIZATIVO DE LA INNOVA-
CION ESCOLAR

Nuestra forma de pensar como cambiar las escuelas estd condicionada
por nuestro pensamiento de cémo son, de cémo pueden ser, de cémo deben ser.
Pero es el poder y deber ser lo que predomina en las dindmicas de la in-
novacién. Los cambios suelen estar planteados sobre presupuestos tericos, so-
bre concepciones que tienen coherencia como artefactos légicos pero que, al
estar desvinculados de las exigencias organizativas, tienen dificultades de im-
plantacién. La racionalidad tedrica del cambio no se corresponde con la racio-
nalidad préctica de los contextos en los que se lleva a efecto.

El cambio se suele articular sobre coordenadas ideoldgicas, legislativas
y psicolégicas, teniendo muy poco encuenta las variables organizacionales.
Katz y Kahn (1983) apuntan atinadamente:

"El principal error al tratar con problemas de cambio organizativo, tanto en €l ni-
vel prictico como en el tedrico, es no tomar en consideracién las propiedades sistémicas de
la organizacién y confundir cambio individual con modificaciones en las variables or-
ganizacionales".

La organizacién escolar en sus niveles (macroorganizacién=sistema
educativo, mesoorganizacién=centro escolar, microorganizacién=aula) ha de
ser tenida en cuenta como elemento posibilitador del cambio y como objeto di-
recto del mismo.

Las mayorfa de las innovaciones ni siquiera son concebibles sin la mo-
dificacién de la estructura organizativa. Concebir y desarrollar los niveles de la
E.G.B. en "ciclos" significa transformar la dimensién organizativa del tiempo,
del espacio... Si no se tiene en cuenta algo tan elemental, se condena a la este-
rilidad la innovacién y se somete al profesional a una frustrante tensién bifronte:
"esto es lo que hay que hacer"/"esto no se puede realizar".

Creo que también puede abordarse un tipo de innovaciones directamente
centradas en la mejora organizativa. Existen conocimientos nuevos en el campo
cientifico y, por otra parte, se dan importantes desajustes entre los objetivos
propuestos y las condiciones organizativas que se ponen en marcha para alcan-
zarlos.
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El cambio organizacional es, pues, medio y fin, es medio porque no se
puede concebir una innovacién sin modificar las estructuras de informa-
cién/participacion, sin disponer de plantillas coherentes y cohesionadas (y es-
tables), sin contar con tiempos para el disefio, la coordinacién, la evaluacién y
la investigacin, sin articular y flexibilizar la utilizacién de los medios precisos,
sin contar con directivos comprometidos, preparados y liberados para realizar
las funciones més valiosas... En fin, porque la organizacién esconde un alto
componente del curriculum oculto. La organizacién (en sus vertientes estdtica y
dindmica) encierra concepciones, estilos y procesos a través de los cuales se
ensefian/aprenden importantes actitudes y conocimientos.

Exclusivizar la atencién estratégica del cambio en el individuo, impide
la transformacién efectiva. Rogers (1976), Schultz (1964,1975), White (1974)
mantienen una posicion que es ficilmente asumible: los individuos son
"racionales". Las barreras mds significativas para el cambio de cardcter institu-
cional. Muchos de los resistentes lo son no porque sean irresponsables, perezo-
sos 0 conservadores sino porque son escépticos o porque tienen serias criti-
cas/reservas respecto a la estructura.

Una de las més claras condenas de cualquier innovacién es su olvido de
la estructuralidad necesaria para conseguir eficacia. Ni la modificacién de las
actitudes del profesorado por sf sola, ni la potenciacion de los medios, ni la me-
jora de los programas... pueden conseguir una transformacién efectiva de la
realidad. Cualquiera de esas innovaciones que no tenga en cuenta "todas” las
demds variables estard abocada al fracaso.

"En las escuelas efectivas ninguna variable es especialmente crucial. Ninguno de
los factores puede ser descontextualizado ni considerado aisladamente. No puede preten-
derse encontrar una causalidad lineal. Se trata, més bien, de un anillo causal donde ninguna
variable es mds importante que las demds. Se trata, pues, de una red de "ex ivas y ac-
tividades reforzdndose mutuamente”, como han sefialado PURKEY y SMITH (1982),
dando lugggg)a un peculiar patrén, sindrome o cultura de la institucién escolar”. (Rivas Na-
varro, 1986).

No basta, pues, incidir sobre el individuo. Si éste tiene una voluntad de-
cidida, una preparacion rigurosa y un elevado interés, puede estrellarse contra el
muro organizativo, contra la rigidez de la institucién, contra la rutina ad-
ministrativa.

Este desajuste entre el voluntarismo del individuo y el inmovilismo ins-
titucional no solamente perjudica al desarrollo de los programas de innovacién
sino que derrumba al protagonista del cambio, ya que acabard entregado a la
pasividad, al escepticismo y, probablemente, a la frustracién.
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"Los programas de reforma contienen rituales, ceremonias y estilos de lenguaje
que tratan de crear sentimientos piblicos y personales de que las cosas van a ir mejor"
(Popkewitz, 1982).

Pero esos sentimientos pueden desvanecerse y transformarse si se estre-
llan contra realidades organizativas lastradas, rigidas, inamovibles. Es lamenta-
ble generar en un conductor la ilusién de un viaje apasionante, entrenarle para
la conduccién y meterle luego en un vehiculo con las ruedas deshinchadas, el
motor averiado y los mandos en malas condiciones.

En los proyectos de innovacién (y en los estudios sobre el tema) se sue-
len subrayar las caracteristicas de los individuos , las peculiaridades del pro-
grama, descuidando las propiedades organizativas del sistema, Cuando se con-
sidera la estructura es, por lo general, para enumerar otra serie de variables que
han de ser codificadas.

"La debilidad central del enfoque individual estd en la faiacia psicol6gica de con-
centrarse en los individuos, sin tomar en cuenta las relaciones del papel que constituyen el
sistema social del que aquellos son parte. Se ha supuesto que, como las organizaciones es-
tdn compuestas por individuos, se¢ puede cambiar a la organizacién cambiando a sus
miembros". (Katz y Kahn, 1983).

No se trata, desde luego, de un planteamiento irracional. Tiene su logica.
Pero simplifica excesivamente la cuestién. Y, al simplificarla, la deforma peli-
grosamente.

Los autores citados anteriormente ejemplifican su tesis con un supuesto
clarificador. Si se mantiene el principio de que los impulsos agresivos del hom-
bre causan las guerras, bastaria actuar sobre esos impulsos para conseguir
eliminar el cardcter belicoso de los Estados y acabar con las guerras. No es asi.
El dedo que oprima el botén que desencadene una guerra nuclear podria ser el
de una persona sin hostilidad alguna. Y el gabinete que tome la decisién podria
estar integrado por personas amables con sus amigos y parientes y libres de toda
psicopatologia de la agresién. Slmplemente estdn cumpliendo con los papeles
que han asumido en la organizaci6n social.

Las innovaciones que pretendan tener alcance y duracion han de tener
en cuenta la vertiente organizativa. En primer lugar porque una organizacién
puesta en marcha persigue -casi inexorablemente- unos objetivos no siempre
explicitados, no siempre deseables. Innovar lleva consigo interrogarse sobre €l
entramado teleoldgico que subyace a la organizacién. "La eficiencia de un sis-
tema social y el correspondiente énfasis sobre las ventajas de una organizacién
competitiva capitalista, minimamente regulada por un sector piiblico neutral,
comparten con la sociologia una estructura teérica subyacente que subraya la
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importancia de la racionalidad instrumental y una ideologia tecnocrdtica”
(Lenhardt, 1980). La "eficiencia" no es siempre, per se, positiva. Papagiannis et
alt. (1986), en un excelente trabajo sobre la innovacion educativa, hacen refe-
rencia a las finalidades intrinsecas de la organizacion escolar: el conjunto del
sistema educativo funciona como un legitimador primario de la reivindicacion
meritocrética porque puede proporcionar medios eficientes de atribuir posicio-
nes sociales a los individuos. Digamos que esto sucede con independencia de la
voluntad y de la actitud del educador.

Hay una segunda razén por la que ha de tenerse en cuenta la organiza-
cion escolar a la hora de realizar una innovacién. Es su carécter vicario respecto
a la viabilidad de los objetivos propuestos. Sin modificar las estructuras no es
posible poner en marcha de forma eficaz los presupuestos que inspiran el
cambio. En la rigidez de las organizaciones se esconde gran parte de la reluc-
tancia ante el cambio.

En tercer lugar, no debemos olvidar el cardcter sistémico del funciona-
miento de una organizacién. Modificar un elemento significa introducir varia-
ciones en todos los demés. Muchas innovaciones se han asfixiado por no tener
en cuenta este carécter estructural de la organizacion escolar, del sistema edu-
cativo en general. Veamos un ejemplo: Si se pretende introducir una innova-
cién en la seleccién de profesores de E.G.B. modificando UNICAMENTE el
tipo de oposiciones que deben realizar, apenas si se estd incidiendo en la trans-
formacién de la realidad. Los tribunales no han captado el espiritu de la re-
forma, los Centros donde van a trabajar esos profesores siguen manteniendo las
viejas précticas, las Escuelas Universitarias mantienen inalterados sus curri-
cula... En definitiva, todo sigue igual.

1. LA ORGANIZACION COMO ELEMENTO RELUCTANTE
ANTE EL CAMBIO

Parece obvio decir que los cambios en educacién son més lentos que en
otras instituciones sociales (Owens, 1980), médicas, econémicas, agricolas...

La complejidad del fenémeno educativo, la "prudencia” en la experi-
mentacién con el ser humano, la dificultad de la evaluacién del proceso de en-
sefianza/aprendizaje, los enormes intereses (ideoldgicos, politicos, religiosos...)
que se cienen sobre la educacién pueden ser algunas de las causas de este fe-
némeno ralentizador.

Pero podemos pensar también en otro tipo de causas, enraizadas en las
particularidades organizativas de la educacién:
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- La escuela es una organizacién "domesticada”. Los alumnos tienen
que trabajar en ella obligatoriamente. Muchos de los profesores son funciona-
rios. Y la organizacién perdurard independientemente de su éxito. La libertad
de clientela, la necesidad de adaptacion, la urgencia del éxito inmediato, las
hacen mds sensibles al cambio.

- La infraestructura de conocimientos cientificos de la educacion es
insuficiente. No es extensa, ni ordenada, ni precisa. El concepto de "éxito esco-
lar" estd lejos de ser claro. En la dindmica de la organizaci6n escolar no existe
una perentoria necesidad de clarificar en qué consiste el "beneficio inmediato”.

- No existen "agentes para el cambio". Los individuos que estdn in-
mersos en la organizacion estdn més preocupados por hacerla funcionar que por
cambiarla. Tampoco existen centros de investigacién y desarrollo educacional
dedicados a estudiar las necesidades y los mecanismos del cambio.

- Al existir escasa autonomia, tiene el profesor la impresion de que los
cambios no son posibles. Las barreras legales se presentan como obstéculos in-
salvables y la organizacién aparece como algo inamovible. ;Qué puede signifi-
car el pequefio cambio introducido por ese profesor en el dmbito de su aula?

- El carédcter individualista de la accién docente (enraizado en una for-
macién inicial poco cooperativa y desarrollado en los Centros en un ejercicio
aislacionista) no favorece el cambio estructural. Cuando un individuo inicia un
proceso innovador es fécil que el sistema intente fagocitarlo para que no se
convierta en una acusacioén de inercia y desinterés para el resto.

- Hay pocos incentivos en la organizacién para que las escuelas adopten
nuevos métodos o transformen su funcionamiento. No hay incentivos intrinse-
cos (mejorar la calidad de la tarea) ni extrinsecos (los innovadores reciben fre-
cuentemente censuras y descalificaciones ...).

- Las organizaciones no actian al azar; ellas son, pues, conservadoras
por naturaleza, resistentes a los cambios y a la introduccién de nuevos patro-
nes...". (Hall, 1982).

La resistencia activa ante el cambio, puede dirigirse al cambio nacido en
su propia estructura y al que se pretende introducir desde fuera de la organiza-
cion. »
- La organizacién escolar dedica un tiempo extremadamente amplio a la
gjecucion. Pero muy breve, al disefio y a la evaluacién. Ahora bien, los
elementos dinamizadores del cambio son mds propios de las funciones de
planificacién rigurosa y de evaluacién profunda. La rutinizacién de los com-
portamientos organizacionales hace dificil el planteamiento innovador, salvo en
casos de grave conflicto.

- Los directivos en la educacion carecen de una preparacion adecuada y
especifica para la realizacién de sus funciones. La direccién de los Centros es-

75



colares es una tarea inespecifica para la que puede servir cualquier persona, con
tal de que aglutine el nimero suficiente de votos en la comunidad escolar.

Esta falta de formaci6n, unida a las malas circunstancias en las que suele
ejercerse la funcién directiva (falta de tiempo dedicado a las tareas més "ricas”,
falta de medios institucionales, falta de plantillas coherentes y cohesionadas,
falta de continuidad...) hace que los directivos no se conviertan en los impulso-
res y dinamizadores del cambio.

No es dificil encontrarse con Centros en los que es precisamente el di-
rector quien frena el cambio, quien -por un motivo u otro- se aferra a las rutinas
institucionales.

Lamberth (1982) recoge los experimentos de Stoner (1961) en los que
demuestra que los individuos son més precavidos y menos arriesgados que los
grupos para tomar decisiones. El cardcter individualista de la direccién de los
Centros escolares, justifica, de algin modo, su talante conservador.

En una investigacién realizada sobre 40 directores de Centros escolares
(Puértolas, 1986) el autor llega a la conclusién de que "nuestros directivos,
como buenos "relacionados” tienden a dar prioridad a las personas menospre-
ciando o infravalorando la organizacién"...

-Los sistemas mediacionales no funcionan. Se pretende actuar sobre los
usuarios (superacién de inseguridad, dogmatismo, rutina, recelos, inhibiciones,
repulsas, hébitos estructurales, presiones grupales, etc.) y sobre los recursos
(aportaciones de la investigacién y de la praxis cualificada, mecanismos de do-
cumentacion, circulos cientificos, etc.), pero no se ponen en marcha los sistemas
mediacionales que posibilitan la puesta en marcha eficaz de los programas
reformadores (diseminacién de la informacién, formacién de profesionales, re-
des comunicacionales, mecanismos de evaluacidn, etc.).

Se disefia la innovacién, pero no se articulan los procesos que la
hagan viable.

-No existe un nivel de competencia intercentros o interinstituciones que
favorezca e impulse el cambio. La competencia como estimulo aviva la reno-
vacion.

Los indicadores de eficacia son complejos en el mundo de la educacion.
Y, por otra parte, a muchas instituciones educativas no les preocupa honda-
mente cudles son los criterios para conocer la calidad y, por consiguiente, con
qué éxito se estd actuando.

-No se destinan presupuestos suficientemente amplios para la renovacién
educativa. Otras dreas de la economia, la industria o ¢l ejército merecen aten-
cién més detenida y m4s intensa.

El cambio planificado, llevado a la pracuca y rigurosamente evaluado
resulta muy caro para quienes deben confeccionar los presupuestos...
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-No existen (y si existen no se dedican a ello, expertos en psicoso-
ciologfa del cambio educativo (Farfa Melo, 1983). "La psicologfa y la sociolo-
gia ofrecen una perspectiva esencial para influir sobre el proceso de cambio, de
modo que este proceso sea, de hecho, el de cambio planeado”.

Kets y Miller (1985), en su obra "The neurotic organization", analizan
las resistencias al cambio nacidas de la misma organizacién. Analizan c6mo
operan los mecanismos de defensa ante las presiones organizativas del cambio.
Los autores realizan un andlisis integrado de las interrelaciones individuo - or-
ganizacion. Es mds frecuente el estudio parcelado: la organizacién como un
ente abstracto sin referencia a las personas que la integran y el individuo como
ser independiente y aislado.

Las organizaciones escolares no suelen disponer de canales adecuados
de informacién. Cuando se realizan acusaciones sobre las actitudes de resis-
tencia de los profesores, se suelen olvidar variables organizacionales que pue-
den influir decisivamente en  sus posturas. "A veces la gente se resiste a un
cambio debido a que no tiene informacién suficiente. No comprenden la nece-
sidad del cambio o carecen de informacién adecuada que les permita evaluar
las consecuencias del cambio propuesto” (Brown y Moberg, 1983).

Estas consideraciones sobre los procesos que frenan el cambio desde la
entrafia misma de la organizacién deben relativizarse teniendo en cuenta el tipo
de innovacién de que se trate, su alcance, procedencia y ritmo.

Morrish (1978) hace un detallado andlisis de las causas por las que cam-
bian tan lentamente los Centros escolares. Habla de causas in-put, out-put y
through-put (surgidas desde dentro de la instituci6n, desde fuera de la misma y
de carédcter mediacional). .

Ahora bien, para analizar con precisién los mecanismos organizativos
que se presentan ante €l cambio hace falta tener en cuenta algunos condicio-
nantes contextualizadores:

a.- La naturaleza del cambio

No es lo mismo -en intensidad de cambio- desescolarizar a la poblacién
que suprimir la selectividad, que reducir la ratio profesor-alumno, que utilizar
un nuevo método, que introducir los ordenadores en la escuela...

Hay cambios mds totalizadores, méds ambiciosos, més complejos, mis
comprometedores que otros. Digamos que existe un tipo de cambio que lleva
aparejada, casi inevitablemente, la inestabilidad.
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Havelock (1973) habla de distintos tipos de cambios en las or-
ganizaciones: sustitucion, alteracién, adicién, reestructuracién, eliminacién y
actualizacién. Cada uno de ellos tiene diferente intensidad y alcance.

b.- La procedencia del cambio:

La ubicacién organizacional de la persona o del grupo que inicia el
cambio nossiempre es la misma. La teorfa administrativa clésica poma mayor
énfasis en €] cambio de sentido descendente, es decir en el que partia de la cis-
pide de la estructura institucional. Sin embargo, los cambios pueden iniciarse en
la parte media o en la inferior de la estructura.

No siempre podré establecerse con tanta nitidez el epicentro del cambio.
Habr4 ocasiones en que el cambio se origine en varios niveles simultdneamente,
aunque con distinta intensidad en cada uno de ellos.

Las resistencias al cambio serdn diferentes segin el punto de origen.
Brown y Moberg (1983) hacen referencia a esas fuerzas:

"Ya sea que la decision para cambiar provenga de la cdspide, de en medio 0 al ni-
vel inferior, el proceso de cambio debe administrarse con cuidado. Muchas de las fuerzas
en una organizacién se oponen al cambio y, a no ser que el proceso del mismo se orqueste
de la manera apropiada, no llegard a tener eficacia”.

c.- Las estrategias o modelos del cambio:

Hay estrategias que provocan mayores obstaculizaciones al cambio na-
cidas de la organizacin. Habrd que tener en cuenta la estrategia seguida para
incidir positivamente sobre la estructura y para evitar las resitencias.

Huberman y Havelock (1980) hablan de tres modelos bésicos para ex-
plicar las innovaciones en la educacién:

+ Modelo de investigacion y desarrollo

El proceso de cambio se comporta como una progresién lineal que se
inicia con el descubrimiento de la novedad cientifica y termina con la utiliza-
cién de la innovacién por el sistema en que se introduce. Este paradigma su-
pone que el cambio se produce racional y uniformemente en cualquier supuesto
¢ hipotético destinatario, subestimando el papel que juegan las variables in-
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dividuales y grupales en la adopci6n de prescripciones y haciendo abstraccién
a menudo de los patrones socioculturales que caracterizan a las instituciones.

Este modelo genera y alimenta importantes resistencias en el seno de la
organizacidn.

+Modelo de solucién de problemas

Concibe el proceso de innovacién de modo inverso al anterior, como un
cambio inducido desde las motivaciones del usuario, que ademas queda impli-
cado en el descubrimiento de sus necesidades educativas y en la bisqueda de
soluciones.

Se aproxima, por lo tanto, a los procesos de investigacin operativa,
permitiendo diversos disefios diferenciales y ticticas centradas en el cliente.

El problema que encierra es que las instancias superiores no sean sensi-
bles al cambio y la rigidez de la organizaci6n escolar se imponga al cambio de-
seado y planificado. Si no se pueden cambiar los elementos y funciones
organizativos que impiden el cambio, las actitudes y los programas se
estrellarén contra el muro de lo inveterado.

+ El modelo de interaccion social

Se basa en la utilizacién de los mecanismos de influencia de unos esta-
blecimientos educativos sobre otros. En su estructura y procesualidad se
aproxima al anterior, ya que es destinatario de la innovacién, el factor primario
del cambio.

Las dificultades a las que hacfamos referencia en el punto anterior tienen
cabida en este modelo, afiadiéndose las propias de las "adaptaciones miméti-
cas", que no tienen suficientemente en cuenta el contexto y la historia del Cen-
tro concreto que realiza la innovacién.

La consideracion del modelo hace posible analizar los frentes de resis-
tencia organizativa que se producen en los distintos momentos del proceso de
innovacién.

* d.- El ritmo del cambio

El ritmo que se pretende imprimir a la innovacién es un elemento im-
portante que condiciona las resistencias organizativas.
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En algin momento el cambio propuesto ha de llevarse a cabo. Esto su-
pone la sucesién de diferentes etapas de planificacién, puesta en marcha, desa-
rrollo, revisién (y, en algunos casos, reversibilidad del cambio).

Cada una de las etapas y el ritmo temporal en que se suceden llevan
aparejadas importantes implicaciones en la estructura organizacional.

Durante la primera etapa de la implantacién es facil que los promotores
de la innovacién expresen su optimismo sobre las posibilidades del cambio y
hagan abundantes promesas respecto a las ayudas que van a dispensar al
mismo, Si la organizacién no ve materializadas inmediatamente esas promesas,
¢l cambio ird muriendo paulatinamente. El tiempo, que podrfa abrir caminos,
los va cerrando progresivamente.

La precipitacién o la excesiva lentitud generan en el clima orga-
nizacional un malestar que se convierte en un obsticulo determinante.

2. LA ORGANIZACION COMO REQUISITO DEL CAMBIO

Si es cierto que la organizacién puede encontrar en su entrafia elementos
obstaculizadores del cambio, no lo es menos que sin la organizacién no existen
cambios eficaces y duraderos.

El voluntarismo de cada profesor/director se pierde en la marafia del
tiempo y en la complejidad de las estructuras. No digo que resulte totalmente
ineficaz, pero si poco rentable. En definitiva, para conseguir un cambio en pro-
fundidad, es necesaria la organizacién.

"Manifestaciones espontdneas o respuestas emocionales colectivas ser sin-
ceras y bien intencionadas, pero los movimientos de larga duracin hacia el cambio deben
realizarse a través del sistema organizacional”. (Hall, 1972).

Muchas experiencias educativas innovadoras que han descansado sobre
el individualismo de un protagonista se han visto abocadas al fracaso. La desa-
parcién, el cansancio o la falta de capacidad de resistencia del individuo aislado
propician el fin de muchas innovaciones.

Esgrimir una causa no es suficiente para operar un cambio en profuni-
dad. La causa debe ser organizada para que alcance un éxito real.

La organizacién escolar estd integrada en el medio social. El cambio que
puede arraigarse de ella ha de estar, al menos, comprendido y "tolerado” por el
medio social. El conjunto bésico de ideas que promueve el cambio debe ser
compatible, o hacerse compatible, con los valores de la poblacién en general.
También es cierto que los valores de la comunidad en que estd inserta la orga-
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nizacién pueden modificarse durante el proceso de cambio. Y, a la vez, el
agente del cambio puede variar sus posiciones por influencia del medio social.
El potencial de la organizacién escolar puede utilizarse para frenar el
cambio, es cierto. Pero no es menos verdad el hecho de que la escuela como tal
puede convertirse en un requisito para la tranformacion.
El cambio planeado eficaz exige unos requisitos organizacionales que
describimos siguiendo la concepcidn de Schein (1965):

- Identidad

Concepto semejante al de la identidad de una persona. jHasta qué punto
se sienten los miembros integrados en ella?

Para que un grupo pueda utilizarse eficazmente como medio de cambio,
las personas que deben cambiar y aquellas que vayan a ejercer influencia en
pro del cambio, deberdn tener un sentimiento firme de pertenencia al grupo.

- Orientacién

Se trata de conocer y determinar los objetivos, los rumbos y la direccién
de la institucién a la que se pertenece. jCual es su finalidad? ;Cuéles son sus
suposiciones basicas? ;Hasta qué punto y grado se ha participado y se puede
participar en la orientacién?

Cuanto mds atractivo sea el grupo para sus miembros, cuanto mds satis-
faga sus necesidades, tanto mayor resultard la influencia que dicho grupo puede
ejercer sobre sus miembros.

- Sensibilidad realista

Es la capacidad de percibir modificaciones en la realidad externa e in-
terna. ;Cudl es el grado de consulta y participacién? ;Qué interés existe por
captar lo que estd sucediendo de nuevo? Qué presiones, restricciones, desafios
y oportunidades existen respecto al diagndstico de lo nuevo? ;Qué medios y
procesos se conocen para detectarlo?

- Creatividad

Condicién referente a la inteligencia, capacitacién técnica, espiritu cre-
ativo y valor moral para correr el riesgo de buscar nuevos caminos.

81



A4

ma
Publicaciones y

L

Divulgacion Cientifica

la rutina? ;Existe un miedo paralizante ante las soluciones
dnvergemw" g,Sc aceptan las sugerencias sobre posibles cambios? ;Se estimula
el estudio y la investigacién?.

- Flexibilidad

Es el grado de disponibilidad para aceptar cambios y el grado de versa-
tilidad de sus recursos humanos, econémicos, tecnol6gicos, estructurales y ad-
ministrativos.

¢Se cultivan las tradiciones como valor fundamental? ;Son rigidas las
normas y los procedimientos vigentes? jHay resistencia a los cambios de los
directivos?

- Integracién

Estado de coordinacién y convergencia de esfuerzos entre las partes del
sistema, entre las subpartes de los subsistemas, entre equipos y entre individuos.

{Predomina la colaboracién o la competencia? ;La comunicacién es
abierta? ;La cultura es participativa? ;Son aceptados y reconocidos los senti-
mientos como elementos/datos a tener en cuenta?

- Recursos

Condicién general de la institucién y especifica en sus subsistemas prin-
cipales de disponer o buscar recursos en calidad y cantidad necesarias.

iSe dispone de los medios necesarios (humanos, técnicos, econémicos)
para realizar el cambio? ;Existe flexibilidad y agilidad para destinar los recursos
a las actividades que los requieren.?

Vemos que existen unos requisitos organizacionales que son imprescin-
dibles para que la innovacién se produzca y se estabilice de forma eficaz.

Ha habido largas discursiones (Steiner, 1965, Mort, 1964; Miles, 1955,
1964; Morrish, 1978) sobre las caracteristicas de las instituciones innovadoras.

Lo que sucede en las instituciones escolares es que los requisitos para el
cambio (esas circunstancias o condiciones necesarias para que algo se pro-
duzca) no son aprovechados porque no existe una voluntad decidida de intro-
ducir el cambio.

Si es cierto que existen situaciones organizativas en las que el cambio
florece con més facilidad, que son més sensibles' ante las necesidades de la in-
novacién. Steiner (1965) menciona alguna de estas caracteristicas situacionales:
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- Compaiifas que estén encabezadas por personas creativas

- Instituciones nuevas (mds que viejas)

- Instituciones nuevas (mds que las viejas)

- Pequefas firmas que tienen que sostener una lucha a muerte de com-
petencia

- Firmas marginales que se articulan sobre planteamientos novedosos

- Compaiifas con los canales de comunicacién abiertos

- Instituciones con alta descentralizacién y diversificacién de funciones

- Instituciones que utilizan un enfoque riguroso de evaluacién.

Un andlisis somero de los aspectos diferenciales entre centros piblicos y
privados de ensefianza en Espafia nos hace ver c6mo la incorporacién de inno-
vaciones ha sido més intensa y rdpida en los privados (habria que hacer aqui
importantes matizaciones ya que existen muy diferentes tipos de centros priva-
dos). No es que los profesionales que trabajan en ellos sean més creativos, mas
responsables, més cualificados, sino que las circunstancias institucionales son
diferentes. Durante mucho tiempo estos centros se nutrieron de alumnos esta-
bleciendo una competencia de calidad (;?) con los centros estatales. Tenian que
funcionar bien, tenfan que ofrecer "mas", tenfan que ser "mejores” para recibir
(pagando) a quienes podian acudir a otros centros gratuitamente.

Es un ejemplo de cémo funcionan las situaciones institucionales a favor
0 en contra de las innovaciones.

3. LA ORGANIZACION COMO AGENTE DEL CAMBIO

La organizacién puede convertirse en un agente de cambio, en un ele-
mento revulsivo que impone y exige la innovacién.

A mi modo de ver existen dos caminos para forzar el cambio desde el
seno de las organizaciénes destinadas a la educacion.

3.1 La organizacién como agente de cambio integrado

- Las necesidades o problemas sentidos por la organizacién ponen en
marcha los dispositivos que generan el cambio. Necesidades apremiantes de es-
pacio, de medios o de personal, dinamizan los procesos de cambio pertinentes.
La prospeccién sensible y rigurosa fuerza cambios que no se realizaran desde
instancias exteriores. La competencia respecto a otras instituciones puede im-
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pulsar el desarrollo de cambios acelerados. La conciencia de los profesionales
que desean mejorar desde la organizacién la calidad del trabajo puede también
estar en el origen de innovaciones importantes. La evaluacién interna realizada
con rigor esté, a veces, en el origen de tomas de decisiones novedosas. (Simons,
1987).

La propia organizacién, pues, que no quiere morir, que desea moderni-
zarse 0 mejorar sus actividades, puede promover el cambio y ser agente y di-
namizador del mismo.

De la misma manera que, anteriormente, hemos hablado de la organiza-
cién escolar como un obstéculo para el cambio, ahora hemos de decir que tam-
bién el cambio surgido en su seno puede encontrar frenos importantes en la
Administracién, en las familias de los alumnos o en la sociedad misma donde se
encuentra enclavada.

Ronald G. Havelock (1982) habla de cuatro tipos de agentes de cambio
dentro de la organizacién:

a El agente de cambio como catalizador

Algunos agentes de cambio son necesarios para superar la inercia insti-
tucional, para presionar y empujar al sistema y hacerle menos conformista. No
tienen necesariamente soluciones, pero al no estar satisfechos con el camino en
que se encuentran, ejercen presién para salirse de €l. En la educacién pueden
asumir este papel hoy algunos estudiantes, algunos padres y los profesores mis
inquietos.

b El agente de cambio como portador de soluciones

Algunas personas que quieren efectuar el cambio tienen ideas importan-
tes acerca de lo que debe hacerse. Tienen soluciones y les gustarfa que todos las
adoptasen para mejorar.

¢ El agente de cambio como facilitador del proceso

Es preciso saber COMO se produce el cambio. El facilitador ayuda a los
individuos y a las organizaciénes a conocer las necesidades, muestra el modo
de diagnosticar los problemas y los objetivos, de conseguir recursos, de hallar
soluciones y de evaluarlas una vez puestas en funcionamiento.
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d El agente como buscador de recursos

La solucién de problemas requiere la conjuncién de necesidades y
recursos. Recursos pueden ser muchas cosas: personas con tiempo, energia y
motivacién para el cambio, garantia financiera, conocimiento de soluciones,
etc.

La excelente obra de Havelock se desarrolla haciendo un andlisis de las
estrategias del cambio que facilitan estos cuatro diversos agentes.

El autor construye una gufa que recorre seis etapas o estadios desde la
actual situacién de la educacion hasta la situacién deseable a la que se tiende en
el futuro mediante el cambio:

- Construyendo la relacién (entre el agente de cambio y el “cliente")
- Diagnosticando el problema

- Adquiriendo los recursos pertinentes

- Eligiendo la solucién

- Conquistando la aceptacion

- Estabilizando la innovacion y generando €l proceso autorenovador

Estas etapas constituyen €l eje de su trabajo, hasta tal punto que figuran
en la portada de la edicion inglesa.

3.2 La organizacién como arma revolucionaria

En su obra "The organizational Weapon" Phillip Selznick (1960) ana-
liza el papel de las organizaciones como agentes de cambio.

En su estudio sobre la revolucion bolchevique contempla la naturaleza y
las funciones del "arma organizacional".

"Hablaremos de organizaciones y de précticas organizacionales como armas
cuando son empleadas por una €lite en busca de poder, de manera no controlada por el or-
den constitucional del escenario en el cual el acontecimiento tiene lugar.”

En este sentido, "arma" no denota cualquier instrumento politico, sino

que se aparta de su contexto normal y resulta inaceptable para la comunidad
como modo legitimo de accién".
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Nos encontramos, pues, con un modo de actuacién que se sale de los
cauces "normales”. Y, en algunos casos, "legales".

Las causas que impulsan este tipo de movimientos propulsores del cam-
bio pueden ser multiples:

+ Inoperancia de los cauces legales/normales, agotados en peticiones,
negociaciones, presiones de cualquier otra indole.

+ Turbulencia social o politica nacida en el contexto histdrico y desen-
cadenada en el 4mbito educativo.

+ Concienciaci6n politica surgida de la adquisicién de cotas méds amplias
(aunque insuficientes) de participacién.

+ Urgencia surgida de situaciones criticas de d1versa naturaleza y com-
plejidad.

+ Contagio de movimientos distintos (nacionales o extranjeros) que han
tenido relevancia social.

+ . BIG,; €15,

La conmocién que provocan tiene la ventaja de acelerar los pasos, avi-
var la conciencia y presionar sobre el poder. Tiene, a su vez el peligro de
acostubrar al poder y a las organizaciones a creer que las medidas eficaces slo
provienen de la violencia y de la presién desestabilizadora.

En el curso académico de 1986-1987 hemos sido testigos de procesos de
esta indole:

a. - La movilizacién de estudiantes de ensefianza media que plantearon
una tabla de reivindicaciones econémicas, sociales, educativas, etc. que forza-
ron la actitud del gobierno socialista o, al menos, segiin manifestaciones del ti-
tular de la cartera de Educacion y Ciencia, aceleraron unos logros que estaban
dentro de los planes del Ministerio.

Lo cierto es que fueron necesarias muchas semanas de huelga, muchas
manifestaciones, negociaciones intensivas, etc. para que se contemplaran y se
consiguieran algunas de las reivindicaciones estudiantiles.

Para algunos analistas ha causado sorpresa el hecho de que los estudian-
tes hayan "plantado cara” precisamente a un gobierno que ha facilitado y am-
pliado la participacién de los mismos en los 6érganos colegiados de los Centros.
Desde mi-punto de vista, existen dos tipos de justificacién: La primera hace re-
ferencia a la progresiva conciencia sobre el derecho a la participacién, nacida
justamente de.la concesién de algunas pequefias cotas de intervencién escolar.
La segunda es la indudable falacia de la participacién estudiantil, a través de
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una representacién que deja al estamento indefenso ante las posturas de los
profesores v de los padres.

Las acciones estudiantiles que tuvieron lugar en Francia en fechas ante-
riormente proximas pueden también ofrecer alguna explicacién de este fend-
meno organizacional.

b. La reforma de los planes de estudio universitarios, impulsada por la
Ley de Reforma Universitaria y gestionada por el MInisterio (nombramiento de
comisiones de expertos, propuesta de procedimiento y calendario, etc.) hall6
una respuesta violenta por parte de diferentes estamentos universitarios, espe-
cialmente de los estudiantes y de los profesores no numerarios.

En algunos casos, el "arma organizacional" tuvo un cardcter ms institu-
cionalizado y fueron las Juntas de Facultad y las Juntas de Gobierno de las
Universidades las que ejercieron presiones "violentas" que tendian a paralizar y
a reconducir ¢l plan de reforma iniciado por el Ministerio.

Las huelgas, las manifestaciones, la organizaciones de diferentes frentes
de accién "violenta", tendfan en este caso a imponer un sentido y una dimen-
sién diferente al cambio "oficialmente” propuesto/expuesto/impuesto.

Se podria pensar que son solamente estos cambios los que realmente ha-
cen avanzar en profundidad. Hay quien piensa que los cambios "oficiales”, los
cambios que alimenta, asimila y promueve el sistema son fagocitados por las
fuerzas conservadoras, de tal forma que incluso las reformas destinadas a los
més desfavorecidos han ayudado con frecuencia a los favorecidos (Rogers,
1976, Cook et alt., 1975; Donohoe, Tichenor y Olien, 1975).

La domesticacién de las innovaciones particulares, la utilizacién por
parte del poder de las experiencias excepcionales, la asimilacin de lo
"moderadamente innovador", pueden desvirtuar el espiritu del cambio.

4. LA ORGANIZACION COMO OBJETIVO DEL CAMBIO

Hemos visto que la organizacién puede ser un obstéculo, un requisito y
un agente del cambio educativo. También puede ser el objetivo mismo del
cambio.

La transformacién de la estructura organizativa, del clima de la institu-
cién, de la funcién directiva, de la coordinacién vertical/horizontal, de la
articulacién del tiempo y del espacio, etc., pueden convertirse en el objetivo de
las innovaciones escolares.
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Ciertamente que esos cambios habrén de tener por finalidad la mejora de
la calidad de la accién educadora, el perfeccionamiento del proceso de ense-
flanza/ aprendizaje. Mal se puede comprender una mejora de la organizacion
escolar que no repercuta en la calidad del funcionamiento institucional.

En otro lugar (Santos Guerra, 1987) hemos hablado de la necesidad de
investigar en el marco de la organizacién, en el escenario natural del Centro
educativo, superando el dmbito del aula, en el que, hasta ahora se ha centrado
la investigacion en la accién.

Katz y Kahn (1983) hablan de un cambio sistémico a través de la trans-
for-maci6n de las variables organizacionales. El objetivo del cambio es, pues, la
misma organizacion. :

Los medios que se utilizaran para-conseguir los "blancos del cambio”
habrén de ser pertinentes.

"Los problemas del cambio resultan demasiado complejos para aplicar generaliza-
ciones sencillas, es necesaria mayor especificacién. Quizd el mejor camino para introducir
tales especificaciones en los problemas del cambio social sea examinar dos aspectos separa-
dos de la cuestion: los métodos que se emplean para provocar ¢l cambio y los blancos a
que estén dirigidos. Aunque se puede dirigir un método tinico a blancos diferentes o a una
secuencia de blancos, cabe argiiir que a todo método le es inherente un blanco primario o
preferido y una serie de nexos que permiten, hipotéticamente, alcanzar otros blancos".

Los citados autores analizan una serie de métodos para lograr el cambio
en las organizaciones:

a. La informacién como método del cambio

Usar informacién (el simple hecho de proporcionar insumos cognosciti-
vos adicionales) constituye una funcién suplementaria y de apoyo para otros
métodos de cambio.

La informacién puede proporcionar una explicacién razonada del pro-
grama del cambio y de sus objetivos, puede aclarar lo que se espera del indivi-
duo, del grupo o de la organizacién en general, pero es preciso usar otros-
métodos para producir la nueva conducta que se desea.

La limitacion de este método reside, ademds, en que se dirige necesa-
riamente al individuo, pero puede no afectar a la estructura organizacional. De
ahi la necesidad -en la que estamos insistiendo- de completarlo con otros méto-
dos.
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b. Asesoramiento y formacién individuales

Estos métodos son intentos de evitar las limitaciones de la simple infor-
maci6n. Pretenden lograr un cambio individual més profundo.

El individuo sigue siendo el blanco de tales intentos y a él le corres-
ponde aplicar sus nuevas concepciones al cambio organizacional.

Katz y Kahn (1983) proponen la realizacién de terapias individuales que
provoquen cambios actitudinales y modificaciones de conducta. Y apuntan el
peligro de que los directivos planteen la necesidad de este tipo de métodos para
sus subordinados.

El verdadero problema, a mi modo de ver, reside en que si se exclusiviza
el proceso en la intervencién sobre el individuo, pueden verse abocados al
fracaso sus esfuerzos al reencontrarse con un sistema rigido e inamovible.

c. Influencia del grupo de compaiieros

Un tercero y en muchos aspectos més potente método de cambio orga-
niza-cional es usar la influencia del grupo de iguales.

Cualquier conjunto de iguales puede ser blanco de la influencia del
grupo, aunque la posibilidad de desdubrir una solucién aceptable de cambio es
mayor en los grupos no inhibidos por una figura autoritaria. Por otra parte,
cuanto mas bajo se encuentre el grupo en las estructuras organizacionales, ha-
brd menos probabilidades de cualquier movimiento significativo en la estructura
total.

El grupo de compafieros es un recurso prometedor para los procesos de
influencia intragrupo, pues estatus y poder iguales fomentan una discusién a
fondo, una libre toma de decisiones y la interiorizacién de aquellas.

d. Entrenamiento en sensibilizaci6n

Las personas dejan de lado sus papeles organizacionales y asisten como
iguales, sin representar a sus grupos, para explorar los procesos de grupo y de
liderazgo. Las frustraciones surgidas de abandonar sus apoyos comunes, surgi-
dos del papel (del "rol"), y de dejar a un lado las précticas organiza-cionales,
muy enraizadas, hacen que vuelvan a examinar los métodos de participacién
en grupo y el modo de influir sobre la gente.

El principal recurso para lograr tal aprendizaje es el grupo T (de entre-
namiento). A traves de la observacion, de la expresion y de la escucha, los
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individuos se van sensibilizando cada vez més hacia la conducta propia, los ac-
tos y actitudes de los otros y la naturaleza del desarrollo del grupo.

Aunque poderoso, este método se dedica esencialmente al individuo y
no a la organizacién. Cuando los individuos vuelven a sus viejas estructuras,
caen en las mismas definiciones de sus papeles. Y, ademds, esos papeles estdn
relacionados con otros también arraigados en la organizacién. Aunque los indi-
viduos hayan cambiado, la organizacién sigue igual. Los superiores, los iguales
y los subordinados no han modificado sus esquemas.

Para paliar estas limitaciones se puede trabajar con el grupo T organiza-
cional que afectarfa a los miembros de una misma organizacion.

¢. La terapia de grupo en las organizaciones

El Tavistock Institute, de Inglaterra, ha utilizado una variante para pro-
ducir cambios organizacionales, introduciendo la terapia de grupos dentro de la
organizacién misma.

En esencia el procedimiento consiste en que la organizacién se cambie a
si misma mediante procesos de grupo que ocurren en cada nivel de la misma. El
propdsito inmediato de este método es mejorar el entendimiento que la gente
tiene de sus interrelaciones organizacionales y de sus propios motivos; el obje-
tivo a largo plazo, que reestructuren la organizacién miembros responsables de
ésta,

El equipo de investigadores/facilitadores, externos, sélo constituye un
agente de cambio y los miembros organizacionales son en si, los principales
agentes de tal proceso.

En lugar de aplicar literalmente el método terapéutico, los investigadores
de Tavistock enfocan problemas organizacionales.

Su limitacién més seria estd en suponer que los conflictos organiza-cio-
nales son, ante todo, expresion de caracteristicas y neurosis individuales de las
que, en gran medida, el individuo no es consciente.

f. Empleo sistemdtico de la retroalimentacién
Casi todas las organizaciénes tienen, por lo menos, un tipo de retroali-

mentacién venida del ambiente, que les sirve para guiar su funcionamiento e
md:calanem(hddemcamb:oorgmnmanl
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Es frecuente que las organizaciones usen dos tipos de informacién
generada en el interior: una se relaciona con la parte técnica del funcionamiento
interno y otra con el lado humano de la actividad.

Los métodos para realizar las explotaciones pueden ser muy variados:
encuestas, entrevistas, cuestionarios, aplicacién de escalas, observacién siste-
matica, etc.

Los resultados pueden ser analizados por familias organizacionales o
bien por los rganos colegiados en los que se hallan representadas todas ellas.

g. Cambio sistémico

A juicio de Katz y Kahn (1983) este es el método més poderoso para
cambiar las organizaciones. Exige el manejo directo de las variables organiza-
cionales.

La mayoria de los intentos experimentales para producir cambio en las
organizaciones ha estado dirigida a individuos y no a la organizacién en si. Tal
sucede con el método psicolégico caracteristico, que hace hincapié en los pro-
gramas de entrenamiento individual y en el movimiento de la dindmica de gru-
pos, que se concentra en los grupos pequefios, sea cual fuere su dependencia
organizacional.

Aqui se intenta manipular directamente las caracteristicas
organizacionales como propiedades de la organizacién, mas que como resul-
tado de las propiedades del grupo o del individuo. Esto significa legitimar los
cambios ocurridos en las relaciones de los papeles que componen el sistema.

Katz y Kahn, a quienes estamos siguiendo en este apartado, resumen el
trabajo realizado por Morse y Reiner (1956) actuando sobre la estructura de
autoridad del sistema organizacional. Es decir analizaron las repercusiones de
cambiar la forma de tomar decisiones en los distintos niveles de la organizacién.

CAMBIO Y HOMEOSTASIS

Las organizaciones son sistemas abiertos que necesitan estabilidad. La
escuela garantiza el equilibrio mediante su sistema de valores, su estructura de
autoridad, su reconocimiento social, etc.

Tan necesario como el cambio es el equilibrio y la estabilidad del
mismo.

Ahora bien, la tensién y el desequilibrio (tanto los de origen interno
como los provocados en el exterior de la organizacién) posibilitan el cambio.
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Lo que importa, pues, es que la organizacién tenga la sensibilidad sufi-
ciente para analizar los procesos, que dispongan de mecanismos 4giles y efica-
ces para el cambio y que tenga el dinamismo y la fuerza suficiente para incor-
porarlos al sistema, de forma que los perfeccione.

Para ello es necesario arbitrar formas rigurosas de autoevaluacién y de
heteroevaluacién institucional. Estos procesos han de ser sistemdticos, no me-
ramente ocasionales. De ellos nacerd la necesidad del cambio.

Del andlisis realizado surgird también el sistema mediacional de recursos
necesarios para efectuar el cambio. Sistema que ha de materializarse en la dis-
ponibilidad efectiva de esos recursos. De lo contrario, todo el ejercicio de la
evaluacién/decision quedaré reducido a un juego frustrante.

En ese proceso de evaluacion deberd tenerse en cuenta el propio cambio
realizado anteriormente. La dialéctica del cambio es interminable. Nunca se
puede decir con rigor: "Ya hemos cambiado”.
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7. ORGANIZACION ESCOLAR
E INVESTIGACION EDUCATIVA

La investigacién en la accién (Elliott, 1978) es una estrategia amplia-
mente difundida en el Reino Unido y ahora desarrollandose entre nosotros, que
descansa, sobre todo, en el profesor como profesional que trabaja en un aula.

El profesor individual es el eje del proceso de investigacion. La mejora
profesional del docente -y de su tarea- es el resultado nuclear de ese proceso.
Pero esto no tiene una necesaria incidencia en la organizacién de la escuela, en
la mejora de su estructura y de su dindmica.

Holly (1986) defiende la tesis de un planteamiento més institucional, que
rompa los moldes estrechos del individualismo y permita la mejora del staff or-
ganizativo de los centros escolares.

No es acertado plantear disyuntivamente las tareas y los problemas del
profesor o de la escuela. En la realidad misma se produce una inextricable rela-
cién. Hace falta, pues, plantear tanto en el andlisis como en la accién misma
una dindmica de conjuncién: inevitablemente existen tareas y problemas del
profesor y de la escuela.

Lieberman (1982) escribe con acierto:

"El equipo une a profesores y anima la interaccién colectiva. Tiene el potencial de
estimular un mayor discurso y accién profesional relacionado con la ensefianza, el aprendi-
zaje y los problemas escolares... La investigacién y el perfeccionamiento colaborativo crea
una estructura para los profesores que propicia la reflexién y la accién en problemas com-
binados de 1a ensefianza y de la escuela”.

Cuando se pretende hacer descansar la innovacién, la investigacién y el
perfeccionamiento sobre las espaldas del profesor como individuo se estd difi-
cultando el desarrollo, mermando la eficacia y cultivando el individualismo.
Ese "culto al individuo" hace que se diluya y se desvirtie la eficacia de la
actividad y que pocas veces se comuniquen y se compartan los resultados de las
investigaciones'

"Si respaldamos la autonomia profesional individual de los profesores, el apoyo se
limita a rearfirmar a los individuos. Asi, por ejemplo, los profesores han asistido a cursillos
y conferencias de perfeccionamiento y se les ha dado la excedencia para alcanzar una cua-
ligigz)cién mis elevada. Rara vez se solicitd que informaran a sus colegas..." (Stenhouse,
1984).
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Cuando se organizan cursos de perfeccionamiento destinados a profeso-
res seleccionados mediante las credenciales de la meritocracia, se olvida que la
finalidad es precisamente que ellos compartan su enriquecimiento con otros
profesionales. Sucede que esos profesores, cuando regresan a sus lugares de
origen, no desean ser imitados por los compaieros. Son criticados, rechazados
Y, @ veces, extorsionados en la accién. Méxime cuando, en el contexto sociold-
gico, se desarrolla una carrera mds o menos camuflada, de competitividad
curricular.

Cuando se hace descansar la investigacién sobre algunos profesores, la
escuela siente su accién como algo subversivo. Schon (1971) describe este fe-
némeno con lenguaje bélico. Dice que la investigacién en la accién es una
"invasién" sobre la estabilidad escolar. Y los practicantes de la misma son los
"sublevados”. Se trata de una guerrilla, con protagonistas casi camuflados en las
trincheras de las aulas.

Cuando la innovacién se fundamenta en la accién individual del profe-
sor en el aula, las estructuras permanecen intactas, no se transforman, no se di-
namizan. Y lo que pretende ser un fermento, un catahzador actia despertando
anticuerpos que destruyen su accin.

Fullan (1982) dice acertadamente:

"El cambio educativo significativo supone un cambio en concepciones, estilo de
ensefianza y en materiales instructivos que sélo puede ocurrir a través de un proceso de
perfeccionamiento profesional en un contexto de socializacién".

Muchas experiencias de innovacién se ven agotadas por estar cimenta-
das en la iniciativa y la accién de un individuo que, cuando se cansa, cuando se
ausenta o cuando se eclipsa, hace que nadie contimie la empresa por €l soste-
nida.

El contexto organizativo s un elemento sustancial de la accién educa-
tiva, Por varios motivos:

a. En el contexto escolar se encuentran los verdaderos multiplicadores
de la eficacia. El esfuerzo individual del profesor se potencia al prolongarse en
otros niveles, en otros momentos,-€n otras personas.

b. ‘Desaparecen los obstaculizadores que tratan de eliminar o de minus-
valorar la accion individual de un profesor. Cuando toda la comunidad em-
prende colegiadamente un proyecto, es probable que no encuentre tantas resis-
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tencia o dificultades como cuando se trata de llevar a cabo la particular inicia-
tiva de una persona o de un pequefio grupo que, casi inevitablemente, es eti-
quetado de "excepcional”.

c. El contexto organizativo brinda ayudas importantes sin las cuales es
dificil que el profesor aislado pueda llevar adelante el proyecto investigador.
Los condicionantes contextuales (espacio, tiempo, recursos, etc.) sélo se en-
cuentran cuando se trata de una accién orgénica.

d. Enla dindmica participativa los profesores y los alumnos ejercitan un
proceso de aprendizaje, de bisqueda y de innovacién que tienen en cuenta al
conjunto. El mismo proceso contextualizado encierra virtualidades formativas
que rompen la competitividad y el individualismo. El "culto al individuo" se
rompe en aras de una mayor participacion,

e. El efecto inmediato de un enfoque contextualizador es la autorre-
flexién sistemdtica, la critica compartida, la auto-evaluacién contrastada.

f. El trabajo compartido supone también importantes dosis de apoyo
psicolégico. La falta de experiencia en este sentido es la que cierra al profesor
sobre sus propios comportamientos ("prefiero que nadie me observe en el
aula"), la que hace sentir al compaiiero como un competidor 0 un enemigo
real/potencial, la que le hace silenciar sus proyectos, sus actividades, sus hallaz-
£0S Y SuS errores.

No es necesario esperar que todos los profesores del Centro tomen ini-
ciativas conjuntas de investigacion, innovacién curricular o autoevaluacién ins-
titucional. Pero no es suficiente emprender acciones de cufio individualista de-
jando la estructura organizativa al margen, como si nada tuviera que ver con lo
que sucede en las aulas. No se puede emprender una nueva concepcion curri-
cular sin que los equipos directivos, sin que los claustros de profesores, sin que
la infraestructura de los centros se modifique y se transforme en la misma direc-
cién.

Little (1981) sedala acertadamente:

"Las orgamzamones que tienen una direccién participativa, apoyo administrativo
hacia la innovacién, tanto psicoldgico como de recursos, cooperacion intra-personal,

apoyo ¢ intercambio de ideas dentro de si mismos, tienen miembros con mayores posibili-
dades de implementar efectivamente las innovaciones que pretenden”.

Ni en la investigacién en la accién ni en la innovacién curricular se ha
tenido en cuenta suficientemente el aspecto organizativo de los centros, su es-
tructura profunda, su dinimica de participacién. Todo se ha hecho descansar
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sobre la accién del profesor. Esta tendencia individualizadora creaba pocas
complicaciones cuando la concepcién del marco curricular y del proyecto cu-
micular concreto dejaba poca autonomia al profesor. Si todo estd legislado,
poco importa el nivel de autonomfa. Cada profesor transmite en su aula aquel
"corpus" de conocimientos que se ha prescrito..

Cuando se abre el marco curricular y cobran autonomia los proyectos,
cuando se concibe el curriculum como una indagacién, como una experiencia
de biisqueda y de investigacién, es muy positivo potenciar la colegiacién de los
disefios, la participacién en el desarrollo y la autoevaluacién compartida.

Stenhouse (1984) plantea este argumento apoyindose en un ejemplo
concreto.

"En 1a época en que se forjé la autonomia (del profesor) habia un considerable
consenso dentro de la tradicién docente. Asi, por ejemplo, el método de ensefiar a leer por
fonética era virtualmente universal. De acuerdo con ello, 1a individualidad no se expresaba
a si misma en forma de grandes disyuntivas de la prictica dentro de una escuela individual.
Ahora se dispone de esquemas de lecturas radicalmente divergentes en cuanto a funda-

. mentos y estructura. Por estos motivos cabe pensar que una escuela precisa de una linea de
actuacion y esto supone una restriccién de 1a autonomia de los profesores”.

En ningiin modo la llamada "libertad de cétedra" supone una invitacién
al individualismo, a la arbitrariedad, a la salvaje autonomia en los métodos, en-
foques, contenidos y actuaciones del docente.

La Organizacién Escolar, jestfmulo o freno?

La organizacién escolar ha sido frecuentemente concebida como un
aburrido capitulo de las ciencias de la educacién, con un papel de "ancilla di-
décticae" mds que discutible (Gimeno, 1981).

El conjunto de hallazgos aportados por la organizacién escolar, apenas si
tiene incidencias en la transformacién de la realidad educativa. En parte porque
la entrafia epistemoldgica de la organizacion escolar (entendida frecuentemente
como la disposicién armoniosa de todos los elementos de la escuela para mejor
conseguir los objetivos propuestos) no contempla las cuestiones fundamentales
del proceso educativo: jqué objetivos?, ¢por quién estén definidos?, ;c6mo los
consigue la organizacién?, ;cémo se encarnan en "ese" contexto?, ;qué formas
rigurosas de evaluacién institucional se pueden emplear para evaluar el proceso
educativo?, etc. Por otra parte, pocas veces se tiene en cuenta la influencia de
la organizaci6n escolar en la investigacién y en la innovacién.
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La organizacién escolar actiia frecuentemente como una rémora para los
cambios. Se pretenden realizar innovaciones, cambios y reformas dejando in-
tacta la estructura organizativa y funcional. La reforma del ciclo superior de
EGB, por ejemplo, se estd llevando a cabo sin que se hagan transformaciones
en los equipos directivos, en la configuracion de las plantillas, en la estabilidad
del profesorado, en la flexibilizacién del espacio y del tiempo, etc. Se elabora el
nuevo curriculum y se hace descansar su desarrollo en la actividad (cargada de
voluntarismo) de los profesores. Sobre sus espaldas descansa el peso mayor, la
responsabilidad més fuerte, generadora a veces de inseguridad y de angustia.

Stenhouse (1984) subraya -citando a Hoyle- la necesidad de prestar a la
escuela los apoyos necesarios para que la innovacién prospere:

"Muchas innovaciones que se estdn adoptando ahora suponen no s6lo consecuen-
cias para el ethos, sino también para la organizacién de las escuelas. Afectan a lo que
HOYLE ha designado como la "estructura profunda” de la escuelas, es decir, los supuestos
que fundamentan sus practicas y su organizacién visibles. Argumenta que "los cambios de
esta "estructura profunda” son estimulados por las propias innovaciones del curriculum”,
indica que "se ha de prestar atenci6n a los apoyos que la escuela puede necesitar para reali-
zar este cambio fundamental, sin que el personal docente experimente una sobrecarga y
una ansiedad indebidas".

No es positivo, pues, considerar que la investigacion educativa, la inno-
vacion y el perfeccionamiento del profesorado se planteen de espaldas a las
transformaciones organizativas que los hacen posibles, eficaces y auténticos.

Gimeno (1981) llama la atencién sobre la importancia del elemento or-
ganizativo dentro del desarrollo del modelo did4ctico que propone:

"Desde la perspectiva diddctica y psicoldgica, el elemento organizacién del modelo
didactico que consideramos tiene que ser un planteamiento dependiente, nunca auténomo
ni aprioristico, de los planteamientos psicodidicticos. De ahi que pensemos este elemento
como un anillo que sistematiza coherentemente en un sistema propio las exigencias plante-
adas por los demds elementos didécticos y por los requerimientos de orden psicolégico”.

Dirfamos més. La organizacién ha de ser considerada de forma paralela,
no dependiente. Y de forma més dindmica, interactuando permanentemente
con el proceso de desarrollo curricular. La organizacién escolar no es un ele-
mento vicario del curriculum sino una de sus dimensiones preponderantes. La
propia organizaci6n es una dimensién curricular y ella misma puede ser consi-
derada como un "programa de investigacion", es decir "como un proyecto de
intervenci6n constructiva de la realidad, en cuya configuracién y desarrollo in-
tervienen condiciones sociales, culturales, politicas, etc. con las cuales a su vez
interactda el programa”. (Quintanilla, 1978).
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Si la organizacién escolar se considera como un "apriori", como algo
que estd ahi y que dificilmente se puede cambiar, estd convirtiéndose en freno
de la investigaci6n, en una rémora para la innovacién curricular.

(Cémo puede llevarse a la practica la dimensi6n interdisciplinar del cu-
miculum manteniendo rigidamente establecidos los patrones de distribucién
temporal, espacial, el agrupamiento de los alumnos, la asignacién disciplinar de
los profesores...? En los programas renovados de EGB llama la atencién (y es
sélo un ejemplo) la precisa distribucién de horas semanales para cada disciplina
mientras se hacen pretenciosas declaraciones sobre la globalizacion.

La organizaci6n rigida, estereotipada en sus patrones funcionales, co-
municacionales y semanticos-conceptuales, dificilmente deja brotar y crecer
una concepcion curricular asentada en la investigacién, en la bisqueda, en la
provisionalidad de la experimentacién. La organizacién rigida es un refugio
conservador.

"Altivas, arrogantes, las organizaciones codifican, cuadriculan, centralizan. Desde
la cima de su poder dominan el cuerpo social y le inscriben su légica y su orden”
(Stourdzé, 1973).

Y aflade:

"Las organizaciones sefiorean el espacio y el tiempo y no dejan aparecer ninguna
zona abierta en donde sea posible la evasién".

Llama poderosamente la atencién cémo la mayorfa de los libros sobre
desarrollo curricular (véase, como ejemplo, Zabalza, 1987) apenas si contem-
plan la dimensién organizativa del Centro escolar. Parece que cada aula se
mueve en un vacio contextual exterior, cargdndose de sentido la realidad vni-
camente cuando se atraviesa hacia adentro la puerta del aula.

A nadie se le oculta, sin embargo, que una parte del contexto del aula se
halla condicionada por proposiciones ¢ imposiciones exteriores a la misma
(unas nacidas de la macroorganizacién institucional-sistema educativo y otros
de la mesoorganizaci6n local-centro escolar). Por otra parte, las exigencias fun-
cionales (asignacién de cursos y tutores, coordinacién vertical y horizontal, pla--
nificacién colegiada, etc.) hacen que, de facto, la clase sea una unidad condi-
cionada y afectada por la estructura organizativa del Centro.

El clima organizacional (Owens, 1978) existente en un centro (lo que
Argyris denomina "sistema viviente" de la organizacién) condiciona la activi-
dad y la actitud del profesor.
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"En una escuela, por ejemplo, los miembros del claustro parecen estar a gusto y en
armonia unos con otros; de alguna manera evidencian su competencia e inspiran una sen-
sacién de confianza. En otra escuela, por €l contrario, advertimos tensiones que se traslucen
en las caras de los profesores, en su manera de hablar y en la forma como ensefian y super-
visan a sus alumnos”,

Spirak (1973) habla de un contexto empobrecedor (setting de-privation),
refiriéndose al ambiente fisico en el que no es posible desarrollar una
programaci6n escolar adecuada.

Pero este ambiente puede ser mejorado, puede ser transformado en fun-
cién de las necesidades educativas. Steele (1973) denomina "competencia en el
manejo del ambiente" (environmental competence) a la habilidad para explorar
y transformar el ambiente organizativo segiin las necesidades existentes y los fi-
nes pretendidos.

Esto hace necesario un planteamiento mas dindmico, més corporativo y
més coherente.

. Més dindmico porque el estatismo de la organizacién, la inercia institu-
cional y los mecanismos de rutinacién de la escuela pueden dar al traste con
cualquier propuesta innovadora que no los tengan en cuenta.

. Més corporativo porque esas competencias en el manejo del ambiente
de las que habla Steele, para que sean eficaces, para que supongan una real y
oportuna transformacién de las estructuras han de ser propias de la comunidad
escolar concreta. Si los cambios organizacionales pretenden instaurarse a golpe
de B.O.E. serd muy dificil una transformacién en profundidad. En primer lugar
porque pueden no ser asimilados por los miembros de la comunidad (al menos
en lo que a su espiritu se refiere). Por ejemplo, la necesidad sentida de hacer
una evaluacion institucional por parte de la Administracién, da lugar a la exi-
gencia de la elaboracién de las Memorias de Centro. Pero esa exigencia se
convierte en letra muerta cuando no es sentida por la propia comunidad, que
convierte esa exigencia en un malhadado deber burocratico.

. Més coherente porque el funcionamiento de un Centro se carga de dis-
funciones cuando cada estamento, cada profesor, cada seminario, cada nivel,
hacen "la guerra por su cuenta", Y asf:

- La direccién del Centro puede ser "demdcrata” con los profesores y
"despética” con los alumnos. O viceversa,

- Los profesores del Seminario de Mateméticas pueden ridiculizar las
exigencias ortogréaficas de los profesores del Seminario de Lengua.

- Un profesor participativo deja paso, segundos después, a otro profesor
de talante autoritario, que exige a los alumnos sumisién y silencio.

101



- Los profesores de 5° curso culpan a los de 4° de la mala preparacién de
los alumnos.

- Los profesores que estén realizando la Reforma del Ciclo Superior son
fustigados por el Director del Centro, que lleva a sus hijos a un Centro lejano
para que no "experimenten” con ellos. -

- Los profesores que realizan investigaciones en la accién son tachados
por otros compaiieros de “esnobistas”, "demagogos", etc.

- Los padres no aceptan una forma de evaluar que consideran ambigiia,
poco discriminatoria, bastante arbitraria, etc.

Ese discurso que se abre dialécticamente sobre teoria/accién ha de echar
sus raices en la entrafia de la eficacia educativa. El Centro escolar ha de plan-
tear de forma incesante la discusion sobre la eficacia y el fracaso de la escuela.
Los andlisis simplistas que reducen el "fracaso escolar" a los porcentajes de sus-
pensos y que atribuyen la exclusividad de las causas al poco interés, la escasa
capacidad y el minimo trabajo de los escolares s6lo demuestran superficialidad
y cinismo.

La condicién funcionarial -vitalicia, por consiguiente- de muchos profe-
sionales de la educacidn, agrava un problema ya de por si extremadamente
complejo. No importa la eficacia.

Hablamos de complejidad porque la organizacién escolar (cldsica bene-
ficiaria de muchos estudios organizativos empresariales) se encuentra con un
dificil problema en torno a la eficacia. El rendimiento de una fabrica puede estar
marcado por unos indicadores claros de eficacia. En la escuela no sucede lo
mismo. Hay concepciones inmediatistas de la eficacia que resultan abiertamente
dudosas a corto y largo plazo. "Pasar la selectividad” puede ser un indicador de
eficacia para padres, alumnos y profesores. A nadie se le oculta que "cémo se
pasa”, "qué tributos supone"... son cuestiones educativas en absoluto desdefia-
bles.

Cuando se afirma que las organizaciones tienden a fines (Burk, Lei-
bensteins, Blau y Scott, Lapassade, etc.), cuando se afirma que las organizacio-
nes escolares estdn ordenadas al rendimiento, ;qué es lo que realmente se dice?
(Se trata de fines sociales marcados por el sistema econémico/politico? ;Se
trata de fines propios, nacidos de su misma estructura organizativa? Si es asi, la
comunidad escolar ha de jugar una importante baza en su configuracién, desa-
mrollo y evaluacién.

El peligro radica en que la rueda de la gestién organizativa se ponga en
marcha convirtiendo a los alumnos y a los profesores en piezas del engranaje,
sin poder decisorio auténtico en ninguno de los niveles (planificacion, ejecu-
cién, coordinacién, evaluacién, retroalimentacién...). El problema se hace mas
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grave en los alumnos, que se convierten en miembros de la organizacién esco-
lar de forma obligatoria. En efecto, la escuela (como el ejéreito) recluta a todos
sus integrantes de manera forzosa. La escolaridad obligatoria imprime un ca-
récter particular a esta organizacion.

Dentro de ella, los alumnos apenas si tienen poder dicisorio. Las cotas de
participacion abiertas por la LODE pueden encerrar un engafio pernicioso
(Fernandez Enguita, 1986). Tener representacién en el Consejo Escolar signi-
fica que -democréticamente- se participa en las decisiones. Pero, a nadie se le
oculta que, en un caso de conflicto estamental, los alumnos nunca podrédn ganar
una votacion.

La aplicacién de procesos conscientes a la racionalizacién del funcio-
namiento organizativo, a la adecuacién de fines y procesos de consecucion ins-
titucional..., puede provocar conflictos radicales en la dindmica del Centro. Por
eso es frecuente contemplar la burocratizacién de las sesiones decisorias, coor-
dinadoras, de evaluacién...

Lamentablemente, en nuestro pais, los centros piblicos se encuentran
en una inferioridad de condiciones institucionales que impulsen un funciona-
miento organizativo coherente: plantillas poco estables, poco cohesionadas y
coherentes, direccién menos aglutinadora, indefinicién mds acusada, medios
mds escasos, necesidad de "éxito" menos perentoria, asentamiento de los dere-
chos adquiridos frente a los intereses pedagdgicos, etc.

La concepcién curricular asentada sobre la investigacién encuentra con-
siderables dificultades para implantarse en el Centro Escolar como unidad de
transformacién (Goodlad, 1983). Con este autor abogamos por un "giro desde
las actividades individualistas, ahora prevalentes, hacia un abordamiento de los
problemas escolares basado en el contexto".

Potenciar la autonomia de los centros supone desarrollar la capacidad de
autorregulacién en virtud de la cual se tiende al logro de un equilibrio homeos-
titico que identifica y subsana cualquier deficiencia o dificultad producida a lo
largo del proceso de consecucion de metas organizacionales.

Este planteamiento, propulsor de un mayor énfasis en la dindmica del
centro como comunidad de profesionales en accién, exige una formacién ini-
cial y un perfeccionamiento articulado en aras del equipo, no sélo del
individuo. ‘

Ahora no es asi. Veamos dos ejemplos testimoniales:

a. Las précticas que realizan los alumnos de las Escuelas Universitarias
de Formacién de Profesores de EGB, exclusivizan la observacién/participacion
de los practicos en las aulas. No parece existir el Centro como unidad funcional:
El "préctico” no estd presente en la planificacién de la actividad del Centro, en
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las reuniones del Claustro de Profesores o del Consejo Escolar, en las sesiones
de coordinacién del Seminario o del Equipo docente, en las sesiones de
evaluacién.... El "practico”, se limita a explorar y participar en la vida del aula,
como si se tratase de una cdpsula aislada, que gira en el espacio del sistema
educativo, con independencia absoluta, sin condicionantes contextuales, sin
coordinaci6n con otras aulas, cursos o niveles...

b. El perfeccionamiento del profesor se realiza de forma individual, sin
tener en cuenta ese "todo" que forma la escuela. Purkey y Smith (1985) dicen
al respecto:

"En vez de que s ofrezcan méritos a algunos profesores que reciben perfeccio-
namiento asistiendo a cursos ofrecidos por una institucién, deberia recompensarse a todo el
personal de una escuela que participa en trabajos realizados en ella o en esfuerzos para una
mejora basada en la colaboracién”.

No es que el perfeccionamiento individual no sea necesario. Lo es. Pero
no puede convertirse en el eje articulador del perfeccionamiento. Méxime
cuando esa mejora personal, individualizada no revierte de forma alguna sobre
el proyecto colectivo.

Cuando el planteamiento es marcadamente individualista los profesores
aprenden a compartir y resistir las innovaciones de los otros. Y serén reticentes
(en caso de que dediquen un tiempo a conocer los resultados de las investiga-
ciones de los compafieros) a la hora de reconocer los buenos resultados de los
esfuerzos ajenos.

Caminos para la investigacién en la organizacién escolar

No nos ocupamos aqui de la necesidad -también urgente- de impulsar la
investigacién en el campo de la organizacién escolar, frecuentemente abondo-
nado. Las estructuras organizativas (Welsberd, 1976) han de -investigar en sus
formas y funciones, tanto por lo que respecta a su tamafio, como por lo que
atafie a su complejidad y sus niveles de formalizacion.

En estos momentos estoy trabajando en la aplicacion de los procesos que
inspiran la "investigacién en la accién" a la mejora de la funcién directiva: ;Por
qué exclusivizar el perfeccionamiento profesional que supone esta estrategia a
la accién del proceso de ensefianza/aprendizaje que se desarrolla en el aula?
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a. Flexibilizacion y agilizacion de las transformaciones del marco orga-
nizativo.

Gimeno (1981) aboga por un marco flexible y autonémico que permita
modificar al unisono las exigencias psicodiddcticas con las correspondientes y
necesarias transformaciones organizativas.

"Es la forma de salvar el desajuste entre aspectos que pueden sufrir cambios relati-
vamente rdpidos, como son los elementos diddcticos, y marcos organizativos que, una vez
establecidos, tienen un proceso de cambio mds lento y dificil".

Los centros cambian lentamente. Morrish (1978) estudia los factores que
inciden en esta ralentizacién de los procesos de cambio.

Parece obvio que la disfuncionalizacién entre los proyectos de investi-
gacion avanzados y la esclerotizacin del marco organizativo produzca graves
dificultades para la puesta en marcha de innovaciones de calidad.

La organizacién escolar tiene incidencia en las tareas, en las funciones,
en los servicios, en las personas y en las variables de tipo psicodidactico
(espacios, horarios, materiales...) De ahi su capital importancia, casi siempre
soslayada.

b. Potenciacion de las tareas investigadoras en equipo.

La actitud cooperativa no se improvisa. De ahi la necesidad de favore-
cer, tanto en la formaci6n inicial como en el ejercicio profesional una accién
colegiada.

La investigacion en solitario se empobrece en el planteamiento, en el
desarrollo, en la discusién de resultados y en la diseminacién de los hallazgos.

La superacién de las dificultades es también mds complicada en el tra-
bajo individualista.

Peter Holly (1986) plantea algunas sugerencias que pueden impulsar el
planteamiento cooperativo en la actividad de la escuela.

. Observacion por parejas, planteada como una tarea entre todos los pro-
fesores del Centro. Tarea que necesita y desarrolla actitudes de sinceridad,
amistad, respeto reciproco, voluntariedad y negociacion.

La observacion se puede centrar en temas especificos, en cuestiones ge-
nerales, en solucién (previo diagndstico) de conflictos, etc.

. Invitaciones de puertas abiertas, como politica de un Centro que facilita
la reflexi6n y el didlogo sobre las experiencias de aula y de Centro.
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. Grupos de interés en los que, voluntariamente, los profesores planifi-
can, desarrollan, analizan y evaldan proyectos de investigacion.

Estos grupos comunican al resto de profesores los proyectos que desean
desarrollar y los resultados de su puesta en marcha.

. Guia para realizacién de Desarrollo a través de la evaluacién. Se trata
de un procedimiento formal que permite la exploracién de dos dimensiones de
un modelo: los aspectos temdticos importantes y las operaciones de procedi-
miento que se realizan,

"Se trata -dice Holly- de un procedimiento de investigacion en la accién situado
en coordenadas institucionales. Es, en realidad, una revision basada en la escuela”.

c. Planificacion conjunta del desarrollo del disefio curricular.

Resulta curioso comprobar el escaso tiempo que se destina a la planifi-
cacion, frente al que ocupa la ejecucién y el desarrollo.

Los dfas del comienzo del curso tedricamente destinados a la planifica-
cién conjunta, son desperdiciados lamentablemente por muchos Centros, bien
por entender que basta poner en funcionamiento los esquemas de afios anterio-
res, bien porque se considere una pérdida de tiempo la discusién compartida de
los procesos de planificacién. Cuando los directores solicitan del profesorado la
entrega de las programaciones, no estdn poniendo en marcha procesos de ne-
gociacién, de reflexién y de didlogo sino llenando un trémite burocrdtico sin
repercusiones sobre la realidad.

En este momento se juega una buena parte de la riqueza del programa
curricular que se desarrollar4 a lo largo del curso.

Una concepcion dindmica, abierta e investigadora del proyecto exige
una mayor dosis de esfuerzo compartido y de reflexién conjunta.

d. Autonomizacién de profesores y equipos.

El hincapié que aqui estamos haciendo sobre la necesidad de potenciar
las vertientes colegiadas de la investigacién (como medio y como fin) no son
incompatibles con el régimen de autonomia del profesor.

El afdn ordenancista en la dindmica organizativa del Centro deja poco
espacio a la iniciativa. Si todo estd prescrito, escrupilosamente ordenado, hay
escaso margen para la exploraci6n, para la iniciativa, para la divergencia.

La rigidez reglamentista nace (y se alimenta) de una desconfianza radi-
cal en el profesor. Se deja todo bien establecido porque el profesor por si mismo
no hard las cosas bien hechas.
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Por otra parte, el profesor argumenta (y se argumenta a si mismo):;
"Estarfa bien hacer otras cosas o hacer éstas de otro modo, pero no es posible.

m

Hay que hacer esto y hay que hacerlo asi".
e. Potenciacion de las funciones mds ricas de Ia accion directiva... .

La direccién de los Centros no dispone de tiempos abiertos para impulsar
y atender funciones enriquecedoras de la accién educativa.

El tiempo de que dispone, por otra parte, no siempre estd destinado a las
funciones mds valiosas. La burocracia, el control y la solucién de conflictos
suelen acaparar la preocupacién de los directivos.

La falta de preparacién especifica de los directores, las condiciones en
las que desarrollan su actividad y la estructura jerarquizada del sistema, no
favorecen el desarrollo de las funciones pedagégicamente més enriquecedoras
de la dindmica de la investigacién.

"La importancia de la direccién eficiente aumenta al crecer una organizacion. Ese
crecimiento, exige dirigentes que conozcan los principios de la organizacion y como apli-
carlos; pero las cualidades de direccion implican algo més que las habilidades del organi-
zador; exigen las cualidades psiquicas caracteristicas de los lideres. Esta fase de la direccién
es tan vital como el espiritu mismo de 1a coordinacién”. (Mooney y Reiley, 1979).

Estos autores, que analizan el principio escolar en la organizacién, hacen
referencia a la necesidad de la delegacion:

"En la organizacién, la delegacion aparece como una consecuencia necesaria de la
autoridad procesadora o direccién”.

La autoridad colegiada, cuyo 6rgano méaximo es el Consejo Escolar,
exige una delimitacién de competencias que propicie la clarificacién funcional.

f. La organizacion del profesorado.

La organizacién de los profesores dentro del funcionamiento del Centro
escolar es de vital importancia para impulsar una dindmica investigadora.

La asignaci6n de disciplinas, de cursos y de tutorias mediante criterios
valiosos, la estabilizacién de plantillas que puedan realizar procesos de cierta
duracién, la coordinacién vertical/horizontal, aseguran las condiciones para de-
sarrollar proyectos curriculares de calidad.

Encerrar al profesor en su aula para que en ella construya un feudo de
investigacion es, cuando menos, limitante.
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El profesor que, de forma individual, realiza procesos de investigacin
en su aula, dificilmente los comparte con el resto de los compaiieros. En el caso
de que los haga piiblicos, llegarén a conocimiento del resto de los profesores, a
través de medios de informacién alejados de la propia escuela. El debate
verdadero no se establece en su foro adecuado, en el que los cddigos de
interpretacién y andlisis podrian ser més rigurosos.

g&. Estimulacion de Ia creatividad organizativa.

Ya hemos apuntado més arriba que los Centros cambian lentamente, con
gran dificultad. La rigidez y la rutina se agarran fuertemente a la institucion es-
colar. Existe un claro conservadurismo que, entre otras razones, se apoya en la
inconveniencia de "experimentar” con los escolares. Como si la actividad tradi-
cional no supusiese también una experimentacion particular. Es preciso impul-
sar la creatividad en el marco organizativo escolar.

Collier, (1978) hace referencia a dos condiciones imprescindibles para
alentar la creatividad en la organizaciones:

"La creatividad en una organizacién depende, en gran parte, de las personas que
no estdn dispuestas a estar de acuerdo con todo. En nuestra propia experiencia encontramos
aborrecible esta actitud de "Bueno, si vas a ponerte a discutir, lo haremos como td quieres”.
Hemos descubierto que la diversidad de opinién expresada clara y firmemente, es necesaria
para tomar las decisiones mds adecuadas...”. Y afiade: "Si la diversidad es la primera condi-
cién para una sociedad creativa, la comprensién es la segunda... Si nuestras organizaciones
necesitan del continuo contraste de opiniones diversas para mantener su dindmica fuerza
creadora, necesitan también de la comprension para conseguir un equilibrio y una estabili-
dad que sélo se obtiene con un deseo de avenencia y cooperacién por parte de todos".

h. La autoevaluacidn institucional, una exigencia para la mejora.

El Centro Escolar necesita impulsar procesos de autoevaluacién institu-
cional (Elliott, 1983, Simons, 1983). Un Centro funciona casi automdticamente.
Basta que abra sus puertas. Cada alumno acude a su aula, cada profesor se hace
cargo de su grupo... Y se repiten los comportamientos mecénicos: entrada, tra-
bajo, recreo... Escucha, estudio, repeticién...

Es necesario establecer mecanismos exigentes de andlisis, que vayan
mds alld de las pautas que, de forma casi ridicula, intentan "medir" todo lo que
sucede en el Centro.

La autoevaluacién es un camino importante para la mejora profesional y
foco iluminador de las decisiones para la accién posterior.
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Este proceso necesita tiempo, esfuerzo y técnica. Y debe apoyarse en un
paradigma que sirva de marco tedrico a las estrategias de recogida de informa-
cién y a los procesos de interpretacion. Juana Maria Sancho (1986) en su exce-
lente trabajo "Entre pasillos y clase", nos ofrece un modelo de exploracién in-
terna, articulada sobre técnicas etnogréficas de evaluacién. ‘

Las mejores condiciones organizativas no producen, por s{ mismas, una
eficaz tarea investigadora. No es menos cierto que, sin esas condiciones, es ms
dificil iniciar, desarrollar y culminar procesos de bisqueda sisteméticos, ambi-
ciosos Y, si se traducen en informes, potencialmente transferibles.

La preocupacion (tanto del sistema educativo como del propio Centro)
por la mejora de las condiciones organizativas ha de corresponderse con la ac-
cién perfectiva del profesorado. Las mejores circunstancias funcionales y es-
tructurales de un Centro no se traducen automaticamente en procesos curricula-
res de investigacion, pero el individuo aislado, encerrado en su aula, tiene que
luchar contra numerosos obstdculos y ha de ver mermadas las virtualidades
educativas de su actividad investigadora.

La colegialidad constituye un nuevo paradigma que debe potenciarse.
Suscribo esta tesis de Holly (1986):

"Un nuevo paradigma estd surgiendo en el que la "colegialidad” estd siendo ex-
plorada en todas sus facetas potenciales. Como sostiene Walker (1985) la colegialidad
puede surgir desde un proceso de colaboracién y la investigacién/evaluacién basada en la
escuela puede ser el vehiculo para tal proceso”.

Hace unas semanas aconsejaba a los profesores de un instituto, empefia-
dos en realizar un proyecto de accion tutorial minoritario, que recortasen la am-
bicion del proyecto y que hiciesen al Claustro la propuesta de un proyecto que
pudiera ser asumido por la mayorfa de los profesores. La potencia del proyecto
serfa mayor y probablemente se reducirfan las resistencias al cambio...

Creo que el camino de la innovacién efectiva se halla hoy expedito en
esta direccion,
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8. LA INVESTIGACION-ACCION EN EL AULA Y EN
EL CENTRO

En los bellos y verdes campos de la Universidad de East Anglia
(Norwich), los alumnos de Lawrence Stenhouse, con ocasién de su muerte
(1982), plantaron un pequefio drbol, en cuyo pie figura una placa con el si-
guiente pensamiento: "It is the teachers who, in the end, will change the vorld
of the school by understanding it".

1. En el umbral

El guién que une la traduccién castellana de la expresion inglesa action
research, acufiada por Kurt Lewin en 1946, es un simbolo del puente concep-
tual entre dos realidades educativas, tradicionalmente separadas por el vacio o
por débiles y peligrosos pasadizos. Los investigadores de la educaci6n, en una
orilla, se han acercado a las aulas desde la posicién de tedricos, preocupados
por la explicacién de la realidad y por la formulacién de teorias sobre la ense-
fianza y sobre la escuela. En la otra orilla, los profesores se han dedicado a re-
solver los problemas de la accién, utilizando sus propias intuiciones y la aplica-
cién de las teorias elaboradas por los expertos.

Los investigadores disfrutan de tiempo para realizar una tarea que parte
de la inquietud intelectual mds que de las necesidades de comprender y de
cambiar las entrafia de la actividad educativa. Los actores se hallan
aprisionados por las paredes de un horario cargado y poco flexible. Los actores
viven unos problemas y los investigadores trabajan en la indagacién de
cuestiones frecuentemente alejadas de las fuertes y apremiantes urgencias de la
accién. Los profesores tienen tiempo para atender la planificacion y el
desarrollo de la tarea pero cuando quieren profundizar en la comprension de su
actividad o resolver los problemas derivados de ella, han de acudir a las fuentes
tedricas que estdn en lugares diferentes a las aulas. Jack Sanger apunta
atinadamente, a mi juicio:

"La principal diferencia entre profesor ¢ investigador estd en el tiempo disponible
(no en las exigencias intelectuales). El profesor se pasa el dia ensefiando y corrigiendo. La
investigacién posibilita a los protagonistas retirarse a reflexionar”. (Sanger, 1983).
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Los investigadores ¢ligen habitualmente métodos experimentales que,
mediante el control de variables, pretenden explicar las relaciones causales y las
correlaciones existentes entre las mismas. La secuencia l6gica de la exploracién
cientifica pasa por la formulacién de hipétesis, la utilizacién de muestras esta-
disti-camente representativas, el control de las variables dependientes € inde-
pendientes en situaciones de laboratorio (no en escenarios naturales), la
cuantificacién de los datos, el andlisis de la significacion estadistica y por la
generalizacion de los resultados. Las situaciones y los acontecimientos no son
considerados como tnicos, lo que significa que pueden repetirse y replicarse.

Pocas veces aprovechan los profesores los resultados de esa investiga-
cién para comprender y mejorar su practica profesional. En primer lugar porque
cada contexto es nico, el acontecer es impredecible y la accién estd cargada
de valores. En segundo lugar porque dificilmente pueden encontrar los profeso-
res respuestas a sus preocupaciones en un tipo de investigacion alejado de la
realidad y, en tercer lugar, porque la diseminacién de los resultados es lenta,
compleja y casi siempre estd presentada en términos cripticos.

"Los académicos son observadores del mundo; los profesores, son actores en €l.

. Los profesores toman decisiones y buscan entre muchas cudl es la mds correcta. Algunas

veces, las evidencias descubiertas estdn publicadas con el fin de que los profesores puedan

aplicarlas en las aulas, pero otras tienen que obtener ellos mismos su propia evidencia para

cada clase porque puede ser tinica y la solucién de un profesor no es apropiada para otros"
(Bassey, 1986).

La investigacién-accién permite al profesor convertirse en un explorador
del sentido de su propia actividad profesional, de modo que salva el vacio en-
tre los précticos y los tedricos, los actores y los investigadores.

Stenhouse (1984) dice con clarividencia que la investigacién que se
realiza sobre los profesores no tiene gran capacidad para mejorar su practica. S
la tiene, sin embargo, la investigacién realizada por los profesores sobre su
propia actividad. :

Bien es cierto que una concepcién del curriculum asentada en la trans-
misién de saberes, en la que el profesor es un simple ejecutor de las prescripcio-
nes legales (surgidas de la Administracién), de las prescripciones técnicas
(presentadas en los libros de texto) o de las prescripciones  ambientales
(impuestas por el contexto social e institucional), no exige del profesor una
actitud, un saber o un quehacer asentado en la indagacién.
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La formacién de ese profesional descansa sobre la racionalidad técnica o
instrumental (Pérez Gémez, 1987), en la que se concibe la accién del profesor
como una actividad técnica basada en la transmisién de los conocimientos. La
hipGtesis clave es que la ensefianza causa el aprendizaje. Esta concepcion des-
carga a la accién de intenciones, de ideologia, de creencias y de valores La
ensefianza es una tecnologla o0 un modo de accién instrumental.

Una concepci6n curricular basada en la racionalidad préctica, centra el
punto de mira en la investigacién, en el pensamiento préctico y convierte al
profesor en un explorador de su propia actividad, en un facilitador del aprend1-
zaje y en un permanente critico de los procesos y de los resultados de la accién.
La ensefianza es un proceso cargado de impredecibilidad, de valores, de incer-
tidumbre. En esa linea se encuentran los autores que consideran la ensefianza
como un modo de accién comunicativo y no de accién instrumental. Las teo-
rias no son suficientes para explicar y encauzar la accion del profesor porque, al
ser generales, no pueden adaptarse a contextos absolutamente diferenciados.
(Levine y White, 1986).

2. Aproximacién conceptual

La investigacién-accién fue utilizada por Kurt Lewin, en los afios de
postguerra, como una forma de exploracidn de realidades sociales (igualdad de
oportumdades para la obtencién de empleo, andlisis de las causas de los prejui-
cios en los nifios, estudio de los grupos callejeros, etc.) sobre las que deseaba
intervenir para mejorar la accién. Las ideas basicas de Lewin se asentaban sobre
la comprensi6n y la mejora de los procesos grupales.

En el Reino Unido y en Australia ha cobrado vigor en los afios setenta
esta metodologfa (imbuida de planteamientos ideoldgicos y de actitudes apertu-
ristas hacia los procesos educativos) que hoy se abre camino entre nosotros,
con el peligro de las modas pedagégicas y con el atractivo de sus virtualidades
para el desarrollo de la profesionalidad del docente y para la mejora de la cali-
dad de la educacién.

+ Podriamos considerar la investigacion-accion como un método para
indagar sisteméticamente las consecuencias de intentar un cambio de relaciones
sociales en los contextos de instituciones y sistemas (Adelman, 1985). Se trata
de un método de indagacion sistemdtica sobre la actividad educativa (en el
Centro o en el aula), transido por la teleologfa de la mejora de la misma.

+ La investigacién-accién supone una actitud o disposicion para exa-
minar con sentido critico y de forma sistemdtica la propia actividad. No es,
pues, la simple observacién y el andlisis rutinario que todos, inevitablemente,
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mantenemos respecto a la accién. Tampoco es investigacion-accion, el examen
critico sobre la actividad de los otros, sino que encierra un planteamiento auto-
analftico y autorreferencial. Sin esa actitud no serfa fécil poner en marcha me-
canismos de apertura hacia la autocomprension y la automejora.

+ La investigaci6n-accion es un estudio sistemdtico de una situacién so-
cial (en este caso educativa) que tiene por fin mejorar la calidad de la accion
dentro de la misma (Elliott, 1986). El estudio encierra una concepcién tecrica
que se vincula a la valoracién de la calidad. Esa indagacion se arraiga, pues,
en procesos grupales, de cardcter social con posibilidad y necesidad de
perfeccionamiento. La mejora pasa por la comprension en profundidad de la
accion y por la voluntad de cambiarla.

Utilizando las palabras de dos autores que han profundizado ltima-
mente en la teorfa y la practica de la investigacién-accién, concretaremos:

"La investigacion-accion es, sencillamente, una forma de indagacién autorrefie-
Xiva que emprenden los participantes en situaciones sociales en orden a mejorar Ia raciona-
lidad y Ia justicia de sus propias pricticas, su entendimiento de ias mismas y las situaciones
dentro de las cuales tienen lugar”. (Carr y Kemmis, 1988).

El método de investigacién-accién descansa sobre presupuestos de ca-
récter cualitativo. Parte de disefios emergentes, del estudio en escenarios
naturales (el Centro o el aula), del andlisis cualitativo de los datos, de enfoques
holisticos de la realidad, etc.

Si tuviéramos que estudiar los movimientos de las bolas del billar sobre
el tapete de la mesa de juego, utilizariamos un metro para conocer las distancias
0 un dinamémetro para medir la fuerza. Pero no es posible conocer con ese tipo
de instrumentos por qué motivos estén jugando y se estin comunicando las per-
sonas que rodean la mesa. La complejidad de los fenémenos sociales y, espe-
cialmente, de los procesos educativos, exige métodos de exploracién de caréc-
ter cualitativo. Si un centimetro cuadrado de piel nos hace diferentes a través de
las huellas dactilares a millones de individuos, qué no sucedetd con el comple-
jisimo entramado de relaciones y de valores que se halla presente en la educa-
cién.

La finalidad intrinseca del proceso de indagacién que se efectia por los
participantes sobre la acci6n en curso, tiene varias facetas, algunas de las cuales
se interrelacionan y complementan. A saber:

+ Aumentar el conocimiento, 1a comprensién profunda de una realidad
contextualizada, singular pues, y algunas veces problemdtica. La investigacion-
accién produce nueva teoria o permite reformular las teorfas previas. No se trata
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solamente de solucionar problemas que aparecen en el curso de la accién, sino
de comprender ¢l profundo significado de la actividad desde una teoria critica.

+ Mejorar Ja actividad, a través del andlisis y de la reflexién sistematica.
No es s6lo un andlisis que se cierra sobre si mismo en un circulo tedrico retroa-
limentado. La finalidad sustancial es mejorar la calidad de la accién, cambiar y
transformar aquello que la esté frenando o empobreciendo,etc. Se trata de un
método a través del cual las comunidades escolares puedan mejorar no sélo
aquello que hacen sino la comprension de lo que hacen. (Kemmis y McTaggart,
1988).

"En la investigacién-accién buscamos cambios en tres aspectos diferentes del tra-
bajo individual y de la cultura de grupo: cambios en la utilizacién del lenguaje y los dis-
cursos (el modo real en que la gente identifica y describe su mundo y su trabajo); cambios
en las actividades y las pricticas (en aquello que hace realmente la gente €n su trabajo y su
aprendizaje); y cambios en las relaciones y la organizacion sociales, en el modo en que las
personas se relacionan en el proceso de la educacién y los modos en que se estructuran y
organizan sus relaciones en las instituciones educativas para compartir los principios y
pricticas de la administracién educativa con la enseflanza y el aprendizaje” (Kemmis y
McTaggart, 1988).

+ Interpretar lo que estd sucediendo desde el punto de vista de los que
actian e interactian en la situacion o problema. Los significados subjetivos
atribuidos por los sujetos a los acontecimientos nacen de la comprensién de la
situacion, de sus intenciones, expectativas y metas, de sus opciones y decisiones
que no sélo configuran la accién sino que le dan sentido, y del conocimiento de
las normas, principios y valores del contexto.

La investigacién-accién lleva en su entraiia una dimensién social y ética.
Supone una actitud ante la profesion, que se intenta mejorar a través de la re-
flexion sistemética y rigurosa de la préctica. Son los protagonistas de la activi-
dad quienen participan en el andlisis y los que generan una comprensién dind-
mica que permite su transformacion. Los alumnos piensan y hablan entre si de
lo que hacen los profesores en clase y los directivos en el Centro. Los profeso-
1es, a su vez, hablan en sus reuniones y en sus cursos de lo que necesitan los
alumnos, pero lo que no es nada frecuente es que ambos compartan la reflexién
y la discusion sobre la actividad educativa.

En realidad, los alumnos y profesores comparten los acontecimientos,
pero no la experiencia, que supone atribucién de significados. Los mundos in-
ternos de unos y otros permanecen inconexos, salvo en momentos y situaciones
breves y superficiales.

La mejora de la profesionalidad de los docentes, el andlisis de la calidad
de los fendmenos educativos desde procesos tan diferentes como la evaluation,
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el assessment y la accountability, la posibilidad de transformacién profunda de
la realidad educativa, no pasa por la imposicién de la ley, por la generalizacién
de las modas ni por la proliferacion de los cursos, sino por el compromiso de los
protagonistas en una reflexion critica y compartida.

En esta linea se mueven Kemmis y McTaggart (1988) cuando definen la
investigacion-accién haciendo referencia a sus posibilidades de mejorar la justi-
cia de las précticas educativas:

"La investigacidn-accién es una forma de indagacion introspectiva colectiva em-
prendida por los participantes en situaciones sociales con objeto de mejorar la racionalidad
de y la justicia de sus précticas educativas, asi como una comprension de esas practicas y de
las situaciones en que éstas tienen lugar”.

Se ha subrayado en varias ocasiones el cardcter compartido de los
procesos de investigacién-accién, lo que supone la superacién de la concepcion
individualista del ejercicio profesional y una exigencia de construccién del
pensamiento y de la tranformacién de la realidad educativa. En otro lugar
(Santos Guerra, 1987) plantea-mos la necesidad de utilizar la investigacion-ac-
cién a situaciones mds amplias que el aula, ya que si se exclusivizase al dmbito
de la clase, perderia las posibilidades de tratamiento colegiado mas amplio. En
efecto, el Centro puede ser considerado como la unidad funcional de andlisis y
de transformacién

Para Lewin la investigacion-accién es una actividad de grupo desde la
que se aborda la espiral del proceso que se articula en cuatro fases (no estancas
y estéticas sino interrelacionadas y dindmicas): planificacién, accién, obser-
vacidn y reflexién. Esta espiral que tiene sucesivos procesos no se realiza de
forma individualista, ya que es esencial la dindmica critica del grupo, tanto para
la comprension como para el cambio.

La reflexién compartida es una condicién para la eficacia del proceso
pero, en este caso, €s una exigencia interna del mismo ya que desde la expe-
riencia de los prota-gonistas de la accién (que comparten significado) puede
construirse ¢l conocimiento comun.

"Est4 fuera de toda discusién el que la gente debe darse cuenta de la importancia
de establecer comunicacion basdndose en una experiencia compartida” (Edwards y Mer-
cer, 1988).
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3. Aproximacién metodol6gica

Vamos a plantear algunas sugerencias sobre el modo de llevar a cabo un
proceso de investigacion-accién, aunque hemos de aclarar que no existe una
sola forma de llevarla a la préctica y que el establecer unas pautas de accién
metodolégica puede cerrar el camino a la imaginacion (Hull, 1983) y a las ca-
racteristicas de cada contexto y situacion. Estas sugerencias son, pues, meros
hitos referenciales.

3.1 La preocupacién temética

La investigacién-accion suele surgir como fruto de una actitud vital y de
una inquietud intelectual que formula interrogantes sobre la actividad. La preo-
cupacion temdtica sirve para catapultar la inicitativa y para poner en marcha el
proceso.

La preocupacion temética es una idea que se va a poner en accién sobre
la realidad. Puede ser una cuestién problemética, una pregunta insistente, un
conflicto sin resolver, un aspecto mejorable o modificable de la préctica, etc.
Hopkins (1985) dice que es conveniente centrar la atencién en preguntas como:
¢{Qué pasa en este momento en el aula?, ;en qué sentido esta situacién es un
problema?, ;cmo puedo actuar para resolverlo?, ;me gustarfa cambiar esta si-
tuacién?, ;tengo una idea y me gustarfa llevarla a la préctica?, jc6mo puede ser
probada o aplicada?, etc.

Es una excelente actitud y una buena actividad el formular preguntas
sobre aquello que se hace, cuestionarse la accion y el por qué de la misma. Las
preocupaciones temdticas pueden aparecer en la mente y en la vida del profesor
por diferentes caminos:

a. Ante la diferencia entre lo que es Ia ensefianza y lo que entiende el
profesor que deberia ser. Las teorfas no coinciden con la realidad, no la expli-
can plenamente, no dan respuestas a los problemas. Aparecen entonces
preguntas: ;Como se puede explicar lo que estd sucediendo si no responde a lo
previsible?, ;por qué es diferente mi teorfa a mi practica?, ;por qué no se ajus-
tan las teorfas a las realidades?, etc.

b. Ante la diferencia entre Ia percepcidn del profesor y de los alumnos.
Los profesores tienen visiones diferentes que sus alumnos respecto a la misma
realidad. El profesor cree que su clase es interesante, que la evaluacion es rigu-
rosa, que ¢l ambiente es relajado...Pero no siempre los alumnos tienen la misma
percepeion. O proba-blemente, no sepa qué piensan los alumnos. De ahf surge
un aluvion de interrogantes: ;Coincide mi visién de la préctica con la de mis
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alnmnos?, ;qué caracteristicas tienen les alumnos que discrepan de la visién del
profesor?, ¢er qué aspecios coincidimos y en cudles no?, jpodemos mejorar
cenjuntamente la practica?, efc.

c. Ante la experiencia vivida come incertidumbre y ambivalencia y no
como una inercia cargada de falscs presupuestos y certezas. Una forma ingenua
de vivir la profesién hace que se mantengan inamovibies los presupuestos sobre
los que descansa la intencién y la accién. Una forma critica de piantear ia acti-
vidad y sus finalidades, conduce a ia formuiacién de innumerables preguntas:
;Es la escuela un elemento generador de mayores desigualdades?, jes un ele-
mento reproductor del sistema?, existe en el aula un modelo de control y de
opresion?, ;es ésta la mejor forma de negociar las normas en el auld?, jse
puede conseguir mejorar resultadcs con otro método?, jesta forma de plantear
la evaluacion produce efectos secundarios negativos?, eic.

d. Ante las lecturas especializadas ¢ incisivas referidas a Ja prictica. El
pensamiento de algunos autores y una forma critica de enfocar las lecturas
puede lievar a plantearse interrogantes sobre Ia actividad: ;Sucede en mi aula lo
que plantea el autor?, si se enfocase de otra forma la actividad, se llegarfa a los
raismos resuliados?, jes ésta una explicacion coherente de lo que sucede en mi
Centro?...

e. Anle intercambios y contraste de experiencias del mismo o de disantos
Centros. El andlisis compariido de diversas experiencias de aprendizaje, hace
que surjan cuestiones que ponen en eniredicho el sentido de la propia accidn:
;Por qué en mi auia no sucede (o suced) lo mismo?, jqué ocurriria si plantease
esa forma de actuar a mis alummnos?, (qué es lo que obstaculiza o hace fracasar
esa misma iniciativa en mi clase?, jprovoco yo asi el aprendizaje por compren-
sion?, etc.

f. Ante los problemas o coaflictos que existen en ¢l aula o en ¢l Centro
durante un tiempo relevante. Cuande existen problemas, casi de forma inevita-
ble surge el deseo de comprenderlos y de solucionarlos. Muchas veces se utili-
zan soluciones estereotipadas, acaptadas de otros contextos ¢ como fruto de la
intuicién, de la impaciencia o de! azar. Una solucién razonada y rigurosa pasa
por la respuesta a preguntas sobre el problema y su solucién: ;Por qué sucede
esto precisamente ahora?, jcuéles son las causas de este problema?, jles pasa lo
mismo a otros profesores del mismo Centro?, ;qué solucién remedia el pro-
blema en profundidad?, etc.

g. Ante procedimientos artificiales que barajan criticamente los elemen-
tos de Ia accién educativa. Usando una tabla de invencién con categorfas di-
ferentes y cruzando sus diversos elementos, directamente o a través de conteni-
dos diversos, se obtienen preguntas que pueden ser objeto de investigacion-ac-
cién, Kemmis y McTaggart (1988) se refieren a la obra College Curricula and
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Student Protest , de Joseph Schwab (1969), en la que hace referencia a cuatro
categorfas bésicas que serfan tratadas mediante un cuadro de doble entrada:

Ensefiantes | Estudiantes| Tema Entorno

Ensenantes
Estudiante
Tema de estudio
Entorno

En el cruce de las diversas categorfas aparecen cuestiones muy diversas:
{Qué piensan los profesores respecto a la comunicacién con los estudiantes?,
¢{c6mo valoran los estudiantes la forma de evaluar de los profesores?, ;qué
piensan los estudiantes o los profesores de la actualidad/interés/importancia de
los temas de estudio?, etc.

Para evaluar la utilidad, viabilidad, importancia y oportunidad de la pre-
ocupacion temdtica podemos utilizar algunos criterios: ;Ha surgido de la reali-
dad y de sus exigencias?, ;ha partido de la necesidad de los profesores o de los
alumnos?, ;qué grado de aplicabilidad tiene y a qué plazo puede conseguirse?,
{qué potencialidad tiene para cambiar la realidad?, ;est4 al alcance del investi-
gador?, ¢estd planteado sobre cuestiones que son modificables, mejorables?,
etc.

Al formular la preocupacién temdtica nos encontramos con la vertiente
lingiifstica que ha de ser compartida por las personas que estdn inmersas en el
mismo escenario y en el curso de la accién. La formulacién de la preocupacién
temética ha de ser un principio de entendimiento y no una vereda de confu-
sién.

"La identificacién de un problema es un proceso reflexivo mediante €l cual inte-
lectivamente nombramos las cosas sobre las que nos vamos a detener y enmarcamos €l es-
cenario dentro del que nos vamos a mover” (Schon, 1983).

No es imprescindible tener una preocupacién temética para iniciar el
proceso de investigacidn-accién. Se puede adentrar el profesor en una ambi-
ciosa dindmica de indagaci6n arraigada en el planteamiento genérico sobre lo
que estd sucediendo en el aula o en el Centro.
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3.2 El plan de accién

Este tipo de investigacién combina el rigor con la improvisacién, la pla-
nificacién precisa con el carcter emergente de los procesos. El disefio del tra-
bajo no se aplicard rigidamente, pero el investigador sabrd con claridad
cudndo, cémo, dénde y por qué desea obtener los datos que expliquen lo que
sucede en el aula o en el Centro. Al mismo tiempo, el investigador ha de ser
sensible a las exigencias de la realidad que, con seguridad, impondrén cambios
sobre el plan previsto. La acomodacién al medio no elimina la intencién y el
proyecto.

La planificacién supone un ejercicio intenso de reflexién. En ella se es-
tablecen las bases del proyecto en accién, se fundamenta la naturaleza de los
fines, se marcan las pautas del proceso, se establecen los tiempos, se explicitan
las concepciones sobre €l método y se fijan las etapas que va a recorrer el
mismo.

"El plan es accién organizada y, por definici6n, debe anticipar la acci6n: debe mi-
rar hacia adelante. Debe reconocer que toda la accién social es, hasta cierto punto, impre-
decible y, en consecuencia, un tanto arriesgada. El plan general debe ser lo bastante flexi-
ble para adaptarse a efectos imprevistos y a limitaciones anteriormente indiscernibles. La
accién prescrita por el plan debe estar criticamente informada en dos sentidos. En primer
lugar, tiene que tomar en consideracién los riesgos que implica un cambio social y
reconocer las limitaciones reales, materiales y politicas, de la situacién. En segundo lugar,
la accién criticamente informada debe ser elegida de tal modo que permita a los
profesionales actuar eficazmente sobre un abanico mas amplio de circunstancias, y hacerlo
mis sabia y prudentemente” (Kemmis y McTaggart, 1988).

John Elliott (1983), siguiendo a Lewin, habla de diferentes fases para la
construccién del modelo: Identificacion de una idea general, exploracion,
planificacion general, desarrollo del primer paso de la accién, puesta en marcha
del primer paso de la accion, evaluacién, y revisién del plan general. Estas fases
integran un ciclo, al que seguird otro con la misma secuencia en sus fases par-
ciales. La planificacién general habria de tener en cuenta:

+ Descripci6n revisada de la idea general, que aqui venimos denomi-

nando preocupacion temdtica. Después de formular la idea general, se realiza
una tarea de exploracién que facilita su comprensién més clara y profunda.
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+ Descripcion de los factores que se han de cambiar o modificar para
poder mejorar la situacién y las acciones que se han de emprender para conse-
guirlo.

+ Afirmacion de las negociaciones ya emprendidas o que tendrdn que
emprenderse con otros antes de seguir con las medidas pensadas. Los procesos
de negociacién son decisivos en este tipo de investigacién. Los participantes
deben conocer qué es lo que se va a realizar, por qué y para qué, cmo se va a
poner en marcha, que repercusiones tendrd para todos, etc.

+ Descripcion de los recursos necesarios. Recursos que pueden ser per-
sonales (profesores, alumnos, padres, etc.), materiales (aulas, instrumentos, €tc.).

+ Descripcién de las normas éticas por las que se regird el acceso a la
informacién y la disponibilidad de la misma. Hay que salvar el anonimato de las
personas y garantizar el control de la informacién.

+ Descripcion de las técnicas que se van a usar para obtener lo datos y
explorar los efectos tanto deseados como no deseados de la actividad en curso.

+ Planificacién temporal que permita tener referencias respecto a la du-
racion del proceso en sus diferentes fases.

La negociacién inicial sitda a los participantes en una clara y voluntaria
situaci6n participativa. Ahora bien, ha de tenerse en cuenta la negociacién inte-
ractiva, que va teniendo lugar a medida que avanza la investigacién y que va
imponiendo nuevas exigencias segiin la marcha del proceso.

El carécter emergente de la investigacién-accién exige flexibilidad en
los tiempos, en los planteamientos, en la utilizacién de técnicas y en los conte-
nidos de la misma indagaci6n.

3.3 Los métodos de exploracién

La investigacién-accién se basa en la exploracién de la realidad a través
de métodos de cardcter etnogrifico que permitan comprender la entrafia de la
accion educativa. Describiremos brevemente Jos mds utilizados (no todos los
posibles, por supuesto).

+ Contemplar la realidad: la observacién participante

Observar no es s6lo mirar, s, sobre todo, buscar. Esa bisqueda requiere

un principio organizador de la exploracién y un principio terico que permita ir
dando significado a los datos.
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"Observar es un proceso que requiere atencién voluntaria, selectiva, inteligente,
orientado por un proceso terminal u organizador" (De Ketele, 1984).

El fenémeno de la observacién requiere una preocupacion por el con-
texto y una focalizacién posterior. No se puede observar todo a la vez, pero
poco sentido tiene observar una frase aislada, un gesto desgajado del tronco de
la acci6n.

La observacidn tiene la ventaja de evitar el doble significado que supone
la entrevista y de salvar la discrepancia entre lo que piensa/dice, dice/hace el
informante.

Hablamos de un observador participante porque es el que goza de una
posicién més ventajosa, ya que por ser observador se halla distanciado de la
accion y por ser participante tiene las claves del significado en ese contexto.

Se trata de una observacién que se lleva a cabo durante un periodo largo
de tiempo, sin la utilizacién de plantillas que encorseten la atencién, que des-
contextualicen los datos, que impidan la percepcion de lo impredecible.

Walker y Adelman (1975), en su obra A guide to classroom observation
aconsejan dénde debe situarse el observador en el aula, cémo debe hacer el re-
gistro, etc. Importa, sobre todo, saber qué es lo més pertinente para comprender
los fenémenos que se desean conocer. La observacion ha de centrarse en lo que
los antropélogos denominan situaciones : patrones de comportamiento que se
repiten en un lugar y en un tiempo dado y que se pueden contextualizar y ex-
plicar a través de sus causas, de su naturaleza y de sus efectos.

Para la observacién de la realidad se puede utilizar el video o/y la foto-
grafia, que exigen un tratamiento especial, no sélo desde el punto de vista téc-
nico sino desde la perspectiva interpretativa. En un interesante trabajo titulado
"Dicen la verdad las fotografias?", Becker (1978) se pregunta hasta qué punto
son éstas un reflejo fiel de la realidad.

+ Interrogar a los participantes: la entrevista

Las entrevistas son tratadas como fuentes de informacién general. Se les
pide a los profesores, (o a los alumnos o a los padres) que hablen en nombre de
personas distintas a ellos, que interpreten la realidad.

Los interesados conocen el contexto etnografico y dominan los entresijos
del significado de las relaciones y de las acciones que se producen en el
escenario natural.

Las entrevistas se realizan (tanto a individuos como a grupos) mediante
muestreo cualitativo, en el que no importa tanto el nimero de sujetos cuanto la
calidad y la riqueza de la informacién que pueden brindar. Se trata de entrevis-
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tas de cardcter semiestructurado, en las que se huye de la conduccién hacia las
respuestas cerradas y del cardcter excesivamente abierto que las convierta en
una conversacion simétrica respecto al entrevistado. A la entrevista puede lle-
varse un caudal previo de datos que sirva de catalizador de nuevas informacio-
nes o de explicaciones mds rigurosas y que generalmente ha podido ser reco-
gido a partir de la observacién previa.

Los sujetos han de tener libertad real para ser informantes y han de gozar
de garantias sobre su anonimato. Cuando se graba la entrevista, ha de solicitarse
la anuencia de los entrevistados y ha de aclararse qué es lo que se hard con las
cintas una vez finalizada la investigacion.

+ Analizar las producciones: andlisis de documentos

Los materiales escritos pueden considerarse "instrumentos cuasi-
observacionales”. En un aula o en un Centro existen muchos documentos que
pueden hablarnos de la realidad o que, méds bien, constituyen una parte rele-
vante de la realidad misma.

De los documentos no sélo nos importa el contenido sino la forma vy,
también, los procesos de elaboracion, difusién y uso de los mismos. Hay docu-
mentos en un Centro que sélo conoce la Direccién y que solamente son utiliza-
dos en caso de conflicto...

Los documentos pueden ser oficiales, pero también hay escritos que tie-
nen carécter informal (producciones voluntarias de los alumnos, grafitti en las
paredes, puertas y pupitres, etc.). El investigador puede solicitar documentos
especialmente elaborados a su requerimiento para el desarrollo de la indaga-
cién. Y pude contar también con escritos de otras personas sobre el aula o el
Centro en cuestion.

El contenido de los mismos, su proyeccién sobre la préctica, su conoci-
miento por el grupo, su libertad de circulacién, etc. ofrecen al investigador un
campo rico de significados.

+ Vivir la realidad: el diario del investigador

El diario del investigador no sélo recoge aquello que por su naturaleza,
su repeticion o su intensidad es relevante en el acontecer de la experiencia o en
el marco referencial en que se desarrolla, "deberia contener anotaciones perso-
nales de observaciones, sensaciones, reacciones, interpretaciones, reflexiones,
suposiciones, hipétesis y explicaciones" (Kemmis y otros, 1981).
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Una cosa son las notas de campo, en las que el investigador recoge lo
que considera relevante respecto a la accién, a la relaciones entre las personas,
a la conversacion de éstas con los objetos, y otra es diario del investigador que
trata de recoger sus impresiones respecto al proceso y los avatares de la inda-
gacion. Un diario deberfa informar sobre las transformaciones que se van pro-
duciendo en el profesional que lo realiza como investigador (es decir, informar
sobre el perfeccionamiento personal/profesional).

Peter Woods sefiala las diferencias entre diario del evaluador y las notas
de campo que, mutatis mutandis, nosotros aplicamos a los procesos de investi-
gaci6n-accion:

"El diario del evaluador se diferencia de las notas de campo de la observacién y
de los registros de entrevistas, en que vigila la propia implicaci6n del evaluador con total
honestidad, con todas las virtudes y todos los defectos, y sin el pensamiento de entregarlo a
los demds. Asi, puede incluir detalles acerca de cémo se habia concebido inicialmente Ia
evaluacion; cémo puede estar relacionada con la propia evolucién personal; los intentos
por acometer la evaluacion; los problemas implicitos en la negociacion de acceso; los fra-
casos y errores groseros, asi como los logros o triunfos; cambios de parecer, dudas , temo-
res y preocupaciones; c6mo la evaluacion se relaciona con el resto de la vida del evalua-
dor, etc. Estos detalles son necesarios ante todo como ayuda a uno mismo y a los demds
para evaluar los resultados del trabajo". (Woods, 1987).

Los diarios de investigacién tienen una funcién de validacién ya que
ayudan a conocer quién es el evaluador. Davies (1982) considera necesarios al-
gunos datos biogréaficos para comprender mejor la naturaleza del informe y de
las conclusiones.

El diario debe redactarse con fidelidad temporal. Dejar la tarea de escri-
bir para tiempos mejores desvirtiia la naturaleza de este instrumento de trabajo.
La fragilidad de la memoria, el sesgo que el tiempo impone en la interpretacion
de la realidad para que se adectie a nuestras expectativas sobre ella, la fugaci-
dad de algunos hechos, etc. amenazan la validez del diario cuando se posterga
excesivamente la transcripcion.

4, El tratamiento de los datos

Los procesos de recogida de datos y de interpretacién de los mismos, no
estén separados por una barrera temporal consistente. Mientras se observa ya se
formulan interpretaciones y cuando se triangula,por ejemplo, es probable que
aparezca la necesidad de una nueva aproximacién al campo para indagar sobre
aspectos que requieren una profundizacién decodificadora.
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Es probable que la asfixia de los datos recogidos (muiiltiples, heterogé-
neos, a veces contradictorios...) haga dificil su manejo y la reflexion rigurosa,
sistemética y coherente que permita entender la realidad como un todo multi-
facético.

Una de las técnicas que se utiliza de forma relevante en la investigacién-
accién en el momento de profundizar en el andlisis de los datos es el proceso de
triangulacion.

Los alumnos, los profesores, el propio investigador han podido elaborar
un informe sobre aquellos datos que han recogido en las entrevistas, los cues-
tionarios, las observaciones, etc. (0 como simples testigos y actores de la accion.
Puede el investigador celebrar entrevistas con los participantes: profesor-inves-
tigador, alumno-investigador, etc. Y después puede celebrar sesiones tripartitas
profesor-investigador-alumno, profesor-padre-investigador, etc.

También podemos referirnos a una triangulacién metodoldgica, cuando
contrastamos la informacién recibida a través de tres técnicas : entrevista-cues-
tionario-observacién, diario-entrevista-observacion, etc. Se entiende por trian-
gulacién, segiin la definicién clésica de Denzin (1978) "la combinacion de me-
todologias en el estudio de un mismo fenémeno", En la dialéctica permanente
que se establece entre el dato y la interpretacién, el proceso de triangulacién (de
métodos, de tiempos, de personas, etc.) ocupa un lugar preferente.

"Los tridngulos tienen una fuerza enorme. Entre otras cosas constituyen la estruc-
tura bésica de bicicletas, puertas y techos de las casas. En astronomia la triangulacién hace
posible una extraordinaria precision a distancias fabulosas. Anilogamente, en la investiga-
ci6n en Ciencias Sociales, la utilizacién de tres métodos diferentes o mds para explorar un
problema aumenta enormemente las posibilidades de exactitud”. (Woods, 1987).

En efecto, la contrastacion de los datos encierra una forma de confiabili-
dad y de depuracién. La triangulacién aminora el sesgo y facilita la
profundizacién en el andlisis. Algunos autores llaman a la triangulacién de
personas validez cara a cara (face validity ).

"Al igual que un topdgrafo localiza los puntos de un mapa realizando triangula-
ciones con las diversas miras de sus instrumentos, el etndgrafo determina la exactitud de
sus conclusiones efectuando triangulaciones con varias fuentes de datos. La triangulacién
impide que acepte demasiado fécilmente la validez de sus impresiones iniciales; amplia el
dmbito, densidad y claridad de los constructos desarrollados en el curso de la accién
(Glaser y Strauss, 1967) y ayuda a corregir los sesgos que aparecen cuando el fenémeno es
examinado por un solo observador” . (Goetz y Lecompte, 1988).

El investigador no deber4 temer las manifestaciones contrarias e, incluso,
contradictorias de los distintos participantes en la accién del aula y del Centro
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escolar. Los hechos negativos, lejos de amenazar la credibilidad, acercan a una
realidad casi siempre compleja y, cargada de valores y, por consiguiente,
multifacética. Las discrepancias permiten y, atin mds, facilitan la discusién en-
tre los participantes.

"Es deseable entablar discusiones sobre bumos de desacuerdo entre varias partes
implicadas, preferiblemente bajo mediacién de una parte neutral”. (Elkiott, 1980).

Una vez realizada la triangulacién, el investigador deberd elaborar un
nuevo informe, a la luz de los resultados de la exploracién y, si fuera preciso,
con la ayuda de una nueva indagacién en el campo si es que en €l proceso este
retorno se hubiera hecho necesario. De todos modos, el investigador ha de re-
sistir la tentacién que algunas veces se presenta, de no querer abandonar nunca
el campo, sea porque se haya implicado en el proceso, sea porque caiga en el
sindrome de los otros datos (los datos clave todavia no estén recogidos, estin en
otro lugar, sucederdn en otro momento). La espiral de la comprensién no se
termina, pero el investigador ha de llegar a un punto en que ponga fin a la in-
dagacién que est4 realizando.

Este informe necesita por parte del investigador de unos procesos de
andlisis apoyados en métodos y teorfas que facilitardn una mayor profundidad y
riqueza en los informes. De ahi que sea conveniente que el investigador sea un
conocedor del mundo educativo; en definitiva, un especialista en educacién. El
rastreo del significado a través de los datos requiere un avezado proceso de in-
terpretacion, extrayendo categorias, conceptos, modelos y teorias que no apare-
cen en la capa superficial de los hechos que acontecen en el aula o en el Centro
escolar.

5. La redaccién de informes y la retroalimentacién

Un mal informe invalida (o, por lo menos, empobrece) un buen proceso
de investigacién. Sin llegar a decir, con Taylor y Bogdan (1986) que "si no se
ha escrito, no sucedi6 nunca” , si afirmaremos que el informe escrito encierra
toda la potencia de la reflexin préctica.

El investigador ha de ser claro y preciso en el informe. Para ello ha de
buscar un lenguaje asequible, como el que emplean las personas que han expli-
cado cudl es su visién de 1la realidad. Un lenguaje arcano, criptico, cargado de
expresiones técnicas/cientificas, hace el trabajo inasequible a la comprension de
muchos lectores y, probablemente, de sus més directos destinatarios, los profe-
sores y alumnos de la escuela. La pretendida cientificidad que se quiere hacer
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surgir de los tecnicismos linguisticos oculta muchas veces la verdadera riqueza
del discurso y, més que para desvelar, sirve para velar la realidad y sus multi-
ples significados.

"Al explicar lo que estd ocurriendo, la investigacion en la accién cuenta una histo-
ria acerca del acontecimiento relaciondndolo con un contexto de contengencias reciproca-
mente interdependientes. Las relaciones se ilustran con descripciones concretas y no con
dggléraciones formales que enuncien leyes causales o correlaciones estadisticas”. (Elliott,
1980). '

La redacci6n no ha de ser aburrida, dificil, 4rida , ininteligible para los
destinatarios del informe, teniendo en cuenta que no son necesariamente exper-
tos en materia educativa.

El rigor de las conclusiones estard basado en la precision de la indaga-
cién. Por eso, las conclusiones han de venir avaladas por la descripcion meto-
doldgica que ha precidido a su formulacién. Las conclusiones no aparecen por
generacién espontdnea en el marco del informe.

Cuando hablamos de conclusiones en la investigacién-accién no nos re-
ferimos a las afirmaciones que se derivan del trabajo de forma matemaética, al
estilo de las conclusiones estadisticas que corfirman o rechazan las hipétesis
previas de los estudios experimentales.

En este tipo de investigacion son los mismos lectores quienes formulan
sus propias conclusiones, deduciendo las interpretaciones de la descripcién de
la realidad y de los comentarios que sobre ella hacen los protagonistas.

El informe no debe contener descalificaciones personales ni juicios de
valor sobre la actuacién y las intenciones de los protagonistas de la accién, sino
la descripcion y la interpretacin de las situaciones contextualizdas en el Centro
o en el aula.

Una vez analizado el informe por sus destinatarios, debe ser negociado
con ellos, siguiendo los acuerdos iniciales y estableciendo un estudio compar-
tido que abra paso a la toma de decisiones y a la mejora de la profesionalidad.
Este mismo andlisis se convertird en una forma de autocritica y de revision, de
suma utilidad para el cambio. La investigacién-accién no sélo pone en condi-
ciones de solucionar el problema de partida o de responder a la preocupacion
tematica inicial, sino que sirve para elaborar nuevas teorias o reformulaciones
tedricas que permiten ampliar los cauces de comprensién de la actividad edu-
cativa y aumentar el acervo de conocimientos sobre la escuela.

La toma de decisiones lleva a un nuevo proceso de investigacién-accion,
en ¢l que se parte de la incorporacién de aquellos hallazgos a los que se haya
llegado en la fase anterior. La teorfa y la préctica, la investigacién y la accién
trenzan un discurso que pretende comprender y transformar la realidad.
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"La investigacién-accién se asocia a menudo al lenguaje dialéctico puesto que €l
propio término Se presenta como un macroconcepto que pretende articular y superar la
oposicién tradicional entre la investigacién y la accion, entre los papeles de investigador y
actor, entre su producto (la teorfa y la prictica)". (Goyette y Lessard-Hébert, 1988).

La tranformacién que se pretende conseguir a través de la comprension
de la préctica puede afectar a un sélo individuo o a un grupo de personas. La
dialéctica, una vez mds, aparece como tension entre individuos y estructuras
que deben permanecer en una constante dindmica de cambio .

6. Las fuentes de la credibilidad

{Cémo podemos saber que la investigacién-accién que se ha desarro-
lado en un aula o en un Centro reune los requisitos necesarios que garanticen el
rigor y la credibilidad?

La obra de Guba (1981) es de referencia obligada en este punto. Plantea
algunos indicadores que operan acumulativamente, es decir, mientras mas
existan y més intensamente funcionen, mayor serd la validez de la investiga-
cién.

Guba habla del trabajo prolongado en el mismo lugar, del juicio critico
de expertos, de la separacion periddica de la situacién, de los procesos de trian-
gulacién, del establecimiento de pistas de reflexién, de la corroboracién o
coherencia estructural, de la recogida de material de adecuacién referente, de la
réplica paso a paso, €tc.

El mismo autor apunta:

"Es dudoso que alguna vez suijan los criterios perfectos; hasta entonces, serd pru-
dente afirmar con humildad que se ha encontrado una nueva y més verdadera senda hacia
el conocimiento” . (Guba, 1981).

No es bueno, sin embargo, plantear los criterios de validez interna de la
investigacién-accion desde los mismos presupuestos de la investigacion expe-
rimental. Cada modelo de investigacién tiene sus peculiares exigencias. Lo que
importa es ajustarse con rigor a ellas.

Por lo que respecta a la validez externa, a la posibilidad de generalizar
los resultados de la investigacién-accién, este tipo de procesos se plantea el ri-
gor de la transferibilidad como una cuestién que ha de formularse el lector:
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(Hasta qué punto sucede en esta otra aula, en este otro Centro, lo que ha sido
descubierto en el contexto de la investigacién-accion?

La transferibilidad (Walker, 1980) es un proceso que nos permite aplicar
los hallazgos conseguidos a otra situacion diferente/similar.

"La generalizacién en los estudios interpretativos... descansa en la asuncién de la
intersubjetividad de las interpretaciones y en la habilidad del lector de generalizar perso-
nalmente a su propia situacion, mds que en la generalizacién de una investigacién a la po-
blacién mds amplia que la muestra usada en un estudio particular”. (McCutcheon, 1981).

Una parte considerable de la validez externa descansa, pues, en el andli-
sis del lector (readermade), que una vez conocida la investigacion y la realidad
nueva por la que se pregunta, establece las conexiones oportunas. La similitud
de contextos, €l paralelismo epistemolégico, la multiplicacién de resultados
previos coincidentes, etc. permitirdin aumentar la intensidad y el rigor de la
validez externa.

7. Las dificultades-acci6n

¢(Por qué no se hace investigacién-accion si su concepcion tecrica abre
caminos eficaces de mejora en la formacién inicial, en el ejercicio profesional y
en el perfeccionamiento del profesorado? Veamos, someramente, algunas de las
dificultades que, a nuestro juicio, paralizan los procesos de investigacidn-ac-
cién,

+ Carencia de tiempo: Los profesionales de la educacién no disponen
de tiempo para realizar una tarea tan compleja, tan larga y tan intensa como es
la investigacién-accién. ;Cudndo puede realizar el profesor de a pie esta acti-
vidad si no es a través de tiempos extra, afiadidos a los tiempos de clase, de co-
rreccion y de preparacién de la tarea? Los tiempos dedicados a las funciones de
planificaci6n, accién y evaluacién no dejan mérgenes suficientes para dedi-
carse a esta indagacion sistemtica.

Lo urgente corta el paso a dimensiones importantes que podrian facilitar
la comprensién y el cambio de los procesos educativos de los Centros y de las
aulas. La urgencia de la marcha hace olvidar la necesidad constante de pregun-
tarse por el sentido de los pasos, por la proporcion del esfuerzo y por la adecua-
cién de los ritmos.
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+ La falta de motivacién de los profesionales: ;Por qué motivos
podria un profesor dedicarse a este laborioso quehacer? Si se siente mal retri-
buido, injustasmente tratado, poco valorado socialmente, de ninguna manera
evaluado, éscasamente atendido, etc., ;por qué habria de afiadir un esfuerzo
suplementario a su tarea?

Aunque se considerase la investigacién-accién como un elemento sus-
tancial para acometer una labor de perfeccionamiento de los profesores en pro-
fundidad (Carr y Kemmis, 1988), ;por qué habrian de comprometerse los
profesores, voluntaria y entusidsticamente en una empresa en la que pocos mds
que ellos creen? Frente a esta concepcion, se hace mds atrayente por sus com-
pensaciones meritocraticas, otro tipo de accién formativa de més discutible efi-
cacia.

+ El individualismo de la préctica profesional: La formacién inicial
de los profesores ha estado asentada sobre el individualismo. Poco menos ha-
bria que decir de las caracteristicas del contexto organizativo en el que ejerce la
tarea profesional. El modo de acceder a los Centros, la asignacion de las tareas
y la realizacién de las mismas estd basada muchas veces en una concepcién
individualista de la accién. Cada profesor en su aula, cada docente con su
asignatura, cada Centro con sus alumnos...

La expresién "en mi aula no entra nadie" es un indicador de actitudes
frecuentemente cerradas sobre el circulo de la actividad individualista.

+ Confusi6én epistemol6gica y polftica: Halsey (1972) dice que "unir
lo que normalmente ha sido concebido como separado, ha causado Ia confusion
acerca de la naturaleza de la investigacion-accion”. Una confusién creada en
parte por el intento de unir procedimientos y papeles profesionales con distintas
tradiciones, métodos, estilos € intereses.

La investigacién-accion une teora y préctica y crea el problema de Ia
relevancia. Para evitar el problema de la relevancia, el investigador debe actuar
en colaboracién con los sujetos de la investigacién, de manera que los proble-
mas de los participantes se convertirdn en los del investigador.

+ Carencia de formaci6én especffica: Cuando el profesor quiere y
puede, se encuentran obstéculos asentados en la carencia de conocimientos y
de medios técnicos para desarrollar un tipo de investigacién que, de llevarse a
cabo, tendrfa como caracteristica fundamental la improvisacion.

El profesor no es un especialista en la comprensién y dominio de situa-
ciones de aprendizaje, ya que el eje estructurador de la formacién ha sido la ra-
cionalidad técnica. El profesor posee un caudal de conocimientos que desea
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transmitir, pero no goza de los instrumentos necesarios para convertir su activi-
dad en un proceso investigador. El profesor ha aprendido a serlo de forma
intuitiva, basdndose en su larga actividad como alumno, en los modelos de do-
centes encarnados por sus profesores y en la presion que supone una forma
determinada de entender la profesion en el &mbito circundante.

Mencionamos estas dificultades no para elaborar disculpas en las que
podamos excudar nuestra pasividad o nuestro desinterés, sino para estudiar los
caminos de la superaci6n. Con las mismas dificultades sociales, institucionales y
personales, dos profesores separados por el finisimo grosor de un tabique, ani-
man procesos diametralmente opuestos. Asentado uno sobre la rutina y la co-
modidad de los patrones transmisores y transpasado el otro por la inquietud de
la indagacién permanente.

La teorfa y la accién tejen el tapiz de la dindmica en las aulas. El profe-
sor toma decisiones sobre la marcha, asumiendo, interpretando o formulando
teorfas. No puede pararse, no puede retirarse para madurar la decision:

"Tengo que tomar decisiones y algunas de ellas ticnen que ser asumidas ahora.
No puedo decir: "Parar ¢l mundo y dejadme fuera un momento, quiero pensar un poco
mds antes de decidirme”. Me han dado tantas opiniones diferentes personas razonables
que me he dado cuenta de que nunca puedo estar seguro de tomar la decisién correcta.
Porque soy un actor en el mundo, tengo que decidir. Tengo que escoger en lo que creo y
hacer mias las consecuencias”. (Bassey, 1986).

Esta reflexion invoca la necesidad de reflexionar rigurosamente en la
accién, de asumir la autocritica sistemética respecto a la bondad y convenien-
cia de las decisiones. En definitiva, el profesor plantea aqui la urgencia de inte-
grar la investigacion y la accién en aras de la comprension y del cambio inteli-
gente.
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9. PATOLOGIA GENERAL
DE LA EVALUACION EDUCATIVA

El desarrollo curricular, en cualquiera de sus niveles, estd recorrido por
un proceso evaluador de triple naturaleza: la evaluacion diagndstica, la evalua-
cién procesual y la evaluacién de término. En el buen entendido de que el pro-
ceso es circular, no meramente lineal, dindmico en su entrafia.

La toma de decisiones, inicial o de proceso, nace de una valoracién pre-
cisa y de un andlisis del planteamiento, de la accién, del contexto y condiciones
de la misma y -en su caso- de los resultados.

El el complejo mundo de la educacién, por tantos motivos particular y
cambiante, se realizan diversos procesos evaluadores del curriculum que estén
afectados de las patologias més diversas.

Cada uno de los desérdenes que afectan a ese proceso ( en el marco de
referencia macrocurricular=sistema, mesocurricular=centro y microcurricular =
aula) puede ser estudiado en sus signos, en sus sintomas y en su fisiopatologfa,
es decir, en el mecanismo por el que se produce esa "enfermedad”.

Hablamos de patologia general porque nos interesa el estudio global que
sienta las bases de cualquier posterior subdivision analitica. Podriamos hablar
tambi€n, sensu strictu, de patologia social (término introducido por la escuela
organicista) de la evaluacién ya que se trata de desérdenes de procesos que
afectan a colectivos y a relaciones entre individuos.

La evaluacion puede ser manejada para servir los intereses del evaluador
(tanto la de cardcter funcional como la investigadora) ya que puede llamar
"evaluacién" a la operacién que desee, puede evaluar aquello que le interese,
en las formas y momentos que determine, con los instrumentos que considera
oportunos y -desde luego- para utilizarla en los fines que su particular interpre-
tacién aconseje.

El poder que dimana del proceso evaluador es tan grande que permite
atribuir causalidades arbitrariamente, catalogar éticamente, justificar decisiones
y clasificar realidades...

La apariencia de rigor se convierte en una amenaza de perfiles contun-
dentes. Los ribetes cientificos disminuyen la capacidad de critica y prestan un
peligroso aval. Si entendemos/practicamos la evaluacién como un proceso difi-
cilmente contestable en su concepcion, en su desarrollo, en su utilizacién, difi-
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cilmente podrén ser discutidas las conclusiones: "Este alumno ha suspendido”,
"este Centro Escolar es malo", "esta experiencia educativa es excelente”, "esta
actividad tiene que desaparecer”, "estas personas tienen que ser excluidas...

Los criterios que se aplican para la evaluacién no siempre se ajusian a
patrones rigurosamente elaborados. Y asf, una reforma puede considerarse
"buena” porque aumenta el nimero de los conocimientos de los alumnos, un
Centro puede etiquetarse como "estupendo” porque aprueba la selectividad un
porcentaje alto de alumnos presentados y un alumno es considerado " exce-
lente" porque ha contestado correctamente una prueba objetiva.

M4s aiin, de una evaluacién superficial pueden nacer explicaciones ex-
plicitas que consagran una determinada realidad, estableciendo nexos causales
grawitos. "Este alumno suspende porque no estudia”, "ese programa de
renovacién no funciona porque los profesores son incompetentes”, "ese centro
tiene eficacia educativa porque posee grandes instalaciones"...

La patologia que afecta a la evaluacién afecta a todas y cada una de sus
vertientes: por qué se evalia (y para qué), quién evalda, cémo se evalia, para
quién se evalda, cudndo se evalia, qué se evalia, a quién se evaliia, con qué
criterios se evalda, como se evalia la misma evaluacion, etc.

Algunas patologfas lo son en cuanto hipertrofian un aspecto o dimension
que, planteado en su justa medida, serfa positivo. Valorar los conocimientos,
por ejemplo, no es un error, pero si lo puede ser ¢l valorar exclusivamente, ob-
sesivamente los conocimientos, Sin tener en cuenta su naturaleza, su importan-
cia, su interés, su adecuacién, su coordinacién con otros conocimientos, €tc.

Otras patologias se deben a la atrofia de funciones que son
consustanciales con un estado de salud educativa. No se desarrolla, por ejem-
plo, un tipo de evaluacién democrética (Stenhouse, John Elliot, McDonald) en
la que, tanto el proceso de evaluaicon como el manejo de la informacién resul-
tante es responsabilidad directa de los protragonistas de la experiencia educa-
tiva.

Hay también carencias, disfunciones... La gravedad de la anomalia de-
penderé, en parte, de su misma naturaleza y, desde luego, de su intensidad.

1. S6lo se evalda al alumno

En este sentido si es protagonista el alumno. Se le examina siguiendo
una temporalizacién determinada. Se le dan los resultados, précticamente
inapelables y, en general, se le considera tinico responsable de los mismos.

No parece concebirse el curriculum sin la evaluacién del alumno, pero s
sin la evaluacion genérica del mismo. Los argumentos -cargados de l6gica- que
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se utilizan para evalar la ineludible necesidad de la evaluacién del alumno, no
se aplican a otros elementos del curriculum.

A cada alumno se le asigna en el expediente un valor numérico ( al me-
nos, cuantificado) que parece ser de su exclusiva responsabilidad. La califica-
cién del alumno -para muchos padres, profesores y para los mismos alumnos- es
el resultado de su capacidad y de su falta o derroche de esfuerzo. En €l caso de
fracasar serd €l quien deberd pagar las "consecuencias”. S6lo €l deberd cambiar.
Lo demds, podr4 seguir como estaba. La evaluacion se convierte asi en un pro-
ceso conservador.

La distincién socorrida de evaluacién suficiente y evaluacion satisfacto-
ria viene a poner de manifiesto otro flanco de la patologfa. Porque se utiliza
como criterio referencial fictico la consecucién de unos conocimientos
minimos (serd el profesor quien lo compruebe segiin sus particulares criterios),
estableciendo en la gama de puntuaciones una comparacién con el resto de los
escolares a todas luces discutibles.

{Qué es lo que se ha comparado para colocar a los individuos en la es-
calera de suspensos/aprobados/notables/sobresalientes/matriculas ... ? No se
sabe si se comparan las capacidades de los sujetos, los esfuerzos realizados, los
conocimientos adquiridos..., o la suerte de que han gozado. Lo cierto es que la
etiquetacién que nace de la evaluacién educativa figura estampada en impresos,
debidamente rubricada por la autoridad académica y refrendada por los sellos
oficiales.

Este ejercicio enmascara una injusticia grande, no sélo por la arbitrarie-
dad de asignaci6n, por el capricho atributivo (agravado por la apariencia de ri-
gor cientifico) sino por la desigualdad radical de condiciones naturales y con-
textuales. Partir de situaciones desiguales y pretender comparar los resultados
utilizando los mismos raseros es una forma radicalmente injusta de ejercitar una
aparente justicia.

Lo cierto es que, en este mecanismo, sélo se incluye al alumno, quiera o
no, quedando muchos otros responsables del proceso educativo sin esa
consideracién evaluadora y sin las consecuencias que llevarfa aparejadas.

2. Se evaldan solamente los resultados

Los resultados han de ser tenidos en cuenta dentro del proceso evalua-
dor. Pero no solamente los resultados. Los presupuestos de los que se parte, las
condiciones que se tienen, las estrategias que se ponen en marcha, los procesos
que se desencadenan, los ritmos de consecucién, la proporcién rendi-
miento/esfuerzo..., son también elementos que deben evaluarse. No sélo porque
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la consecuci6én/no consecucién de unos resultados ( y el grado de su logro) estd
supeditada a aquellos factores sino porque ellos mismos constituyen el objetivo
de la mirada evaluadora.

En definitiva, no sélo importa qué es lo que se ha conseguido, sino el
COMO, A QUE PRECIO, CON QUE RITMO, CON QUE MEDIOS, CON
CUANTOS ESFUERZOS, A QUE COSTA, PARA QUE FINES...

Analizar s6lo los resultados obtenidos es, cuando menos, parcial. Y la
parcialidad suele ir acompafiada de imprecisién y de tergiversacion.

3. Se evalia s6lo los conocimientos

El proceso de ensefianza/aprendizaje se realiza sobre un cuerpo de co-
nocimientos mas o menos estructurados, mas o menos interesantes, mas o me-
nos conexionados con la prictica, mds o menos "auténomos” (los grados de
libertad del curriculum, pueden ser variables). No se puede aprender en el
vacio. Cuando hablamos de "aprender a aprender” -dejando al margen los
conocimientos- estamos haciendo meras piruetas mentales.

Aprender a aprender es un slogan tan utilizado como desprovisto de
sentido real. Porque sélo se aprende aprendiendo.

No se puede, pues, rechazar el aprendizaje de contenidos. Porque son
necesarios para articular el pensamiento, para adaptarse a la realidad y para po-
der manejarla. :

Otra cosa es la seleccién de los contenidos, su articulacion, su significa-
cién, su insercion en los conocimientos anteriores, su condicion de organizado-
res del pensamiento.

Ahora bien, limitarse a la evaluacién de conocimientos supone un re-
duccionismo escandaloso. Existen otra serie de pretendidos logros (véase cual-
quier formulacién curricular, véase incluso la legislacion de cualquier rango
que defina objetivos educativos del sistema) que no se contemplan debidamente
en el proceso evaluador: ACTITUDES, DESTREZAS, HABITOS, VALO-
RES... '

Una persona que adquiriese un abundante caudal de conocimientos para
mejor destruir/oprimir a los otros, un alumno que llenase su cabeza de conoci-
mientos para que odiase la sabidurfa, un individuo con un gran almacen de da-
tos en la cabeza pero incapaz de comunicarse..., no estarfa auténticamente for-
mado.

Luego veremos que la evaluacién de estas otras facetas no es tarea facil.
Muchos profesores no tienen conciencia profesional de que se trata de aspectos
educativos relevantes. Otros no conocen las formas de acercarse a una evalua-
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cién adecuada de los mismos. La Administracién, conocedora de esas limita-
ciones, nacidas de una deficiente formacién del profesorado, desconfiando de
que puedan realizar espontdneamente estas tareas, pretende implantarlas a
golpe de B.O.E. Es més barato que una larga y concienzuda formacién. Pero es
totalmente ineficaz. ;De qué sirvi6 implantar la evaluacién continua cuando los
profesores segufan instalados en sus viejas pricticas evaluadoras? Sencilla-
mente, para repetir continuamente aquellas pricticas de evaluacién memors-
tica.

4, S6lo se evalian los resultados directos, pretendidos

La puesta en marcha de muchos proyectos curriculares que siguen un
criterio de encadenamiento lineal (objetivos propuestos- contenidos- metodos-
evaluacién de objetivos propuestos) no tiene en cuenta la evaluacién de aque-
llos efectos laterales, secundarios, imprevistos.

Estos efectos existen, casi inevitablemente. Y, en ocasiones son mucho
més importantes que los resultados buscados directamente en el proyecto.

La pretension, en algunos centros religiosos, de que los alumnos adqui-
riesen una préctica religiosa acendrada, llev a muchos a una postura de re-
chazo y de resentimiento hacia lo religioso.

Lo mismo habrfa de decirse de un centro o de una reforma. El resultado
directo del programa es evaluado, pero sin tener en cuenta los efectos secunda-
rios. (llamémosles asi, aunque en ocasiones tengan mayor relevancia que los
buscados) que se han generado.

Introducir una mejora en un centro puede suponer, quizds, el enfrenta-
miento entre dos sectores del claustro o el enrarecimiento de las relaciones entre
la direccién y los profesores.

Bien es cierto que los efectos secundarios, en un momento incontrolables
¢ impredecibles, no deben frenar la innovacién o la implantacién de un pro-
grama seriamente estudiado. Lo que decimos es que la evaluacién del mismo
debe tener en cuenta tanto los resultados que se buscaban como los que se ha-
yan provocado a lo largo del desarrollo curricular.

5. S6lo se evaldan los efectos observables
Existen efectos que no son directamente observables. Estos efectos bus-

cados, no suelen pasar inadvertidos a los ojos del evaluador.

139



Los modelos de evaluacién basados en la programacién por objetivos
operativos (Mager, 1972), (Bloom, 1972), (Popham, 1975), exigen un modelo
correlativo de evaluacién que descanse sobre la aplicacién de instrumentos de
comprobacién de carcter experimental.

Se podria objetar que no es posible evaluar los efectos no observables.
No es asi. Lo no observable no es equivalente a lo no existente. Ni a lo no rele-
vante. Ni, por supuesto, a lo no evaluable. Al menos, desde una concepcién del
proceso evaluador que pretenda profundizar en la entrafia educativa.

Eisner (1981) dice que la mayorfa de los aprendizajes que realiza el
alumno en la escuela nio se hallan programados en el curriculum explicito.

Las limitaciones metodol6gicas que impone una concepcifn experi-
mentalista de la evaluacién, no debe hacernos olvidar todo el bloque del ice-
berg curricular que permanece por debajo de la superficie de las aguas.

Es precisamente un modelo de evaluacién més exigente, més riguroso,
més ambicioso el que, paradégicamente, nos lleva a explorar otras capas que no
son reconocibles "a simple vista" o a golpe de mediciones pretendidamente ob-
jetivas.

Estas dimensiones de la evaluacion exigen, eso si, la utilizacién de téc-
nicas de exploracién adecuadas al intento de llegar a descubrir ¢ interpretar lo
oculto del curriculum y de sus resultados. '

6. Se evalia principalmente la vertiente négativa

En la préctica habitual del docente la evaluacion estd marcada por las
correcciones. El mismo lenguaje descubre la actitud predominante: "corregir”
significa "enmendar lo errado”. El profesor "corrige los ejercicios de los alum-
nos". El subrayado de las faltas de ortografia es mucho més frecuente que la
explicita valoracién de las palabras bien escritas.

Sirva esta anécdota de punto de referencia para referimos a esa actitud
no solamente mala por negativista sino por lo parcializante.

Una evaluacion rigurosa requiere un tratamiento holistico de los fend-
menos y de los productos. La comprensién de un proceso adquiere sentido en
un anélisis estructurado y estructurante en el que la interconexién de todos los
elementos permite la explicacion y el significado.

El desequilibrio de perspectiva hace que la escuela esté més atenta a los
errores que a los aciertos de los alumnos y que los equipos de evaluacién ex-
terna se apresten més a describir problemas y deficiencias que a resaltar valores
y logros.

140



Ademés de factores actitudinales puede influir en esta dindmica selectiva
la mayor facilidad que existe de describir la tensién que la calma, el error que el
acierto, la guerra que la paz...

7. S6lo se evalia a las personas

Es un error "someter" a alumnos o a los profesores de un Centro o a los
coordinadores de una reforma a una evaluacién conclusiva (lo cual encierra
juicios de valoracién, no meras descripciones de actuacion) sin tener en cuenta
las condiciones, los medios, los tiempos, los contextos en que se mueven.

Cronbach distingue tres grandes dreas sobre las que la evaluacién toma
decisiones: el material de instruccién, los individuos y la regulacién administra-
tiva. (1963). No son sélo los individuos los responsables de un proceso o de un
resultado. Hay que contemplar los responsables de un proceso o de un resul-
tado. Hay que contemplar cuéles son los medios con los que cuentan, las con-
diciones en las que trabajan y los médrgenes de autonomia real con que cuentan.

Los mecanismos de atribucién pueden hacer descansar en el sistema, en
la carencia de medios, en la presién de los programas oficiales, en la mala
organizacién de los centros, en la irracionalidad de los calendarios..., toda la
responsabilidad de un proceso educativo.

Esos condicionantes/estimulantes existen. Hay que tenerlos en cuenta a
la hora de la evaluacién. No solamente como coadyuvantes del intento educa-
tivo sino como elementos que pueden ser modificados y/o mejorados para un
posterior desarrollo.

8. Se evalda descontextualizedamente

Bertalanffy (1976,1978) plantea la necesidad de tener en cuenta un
contexto amplio cuando se pretende comprender la realidad de un sistema ac-
tuante.

Pretender dar significado a la actuacién de un alumno desde la dptica y
el cédigo del evaluador, prescindiendo de las claves de interpretacion del con-
texto, es vaciar de contenido la realidad. (Oates, 1975).

Encasillar un Centro dentro de la plantilla elaborada por el evaluador
con unos criterios genéricos de pretendida validez, es negarse a entender todo
lo que sucede en el mismo.

Una calificacién sobresaliente puede ser considerada "algo despreciable”
en un contexto determinado. Una clase indisciplinada puede estar en el eje de la
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admiracién de la mayorfa de los alumnos de un Centro. Una experiencia peda-
gogica "modélica” puede ser valorada en su contexto de forma negativa...

Si el evaluador, en aras de una pretendida objetividad, busca la creacién
y realiza la aplicacién de instrumentos de medida fiables y validos técnicamente
y no tiene en cuenta la realidad viva, compleja y dindmica de ese todo, de ese
sistemna organizativo que tiene en si mismo los cddigos sinticticos y seméanticos,
se verd enredado en un caudal de datos muertos y desprovistos de auténtico
significado.

La actuacién de un alumno podrd ser entendida e interpretada justa-
mente (con justeza y con justicia) en el marco de innumerables redes codifica-
doras que se producen en el sistema del aula que, a su vez, estd en conexién
con el sistema del centro que, a su vez...

"La optimizaci6n de un sistema es posible, siempre y cuando nos acerquemos a las
peculiaridades especificas de la estructura y comportamiento de cada sistema, y en funcién
precisamente de ese conocimiento especifico” (Perez Gémez, 1985).

9. Se evalia cuantitativamente

La pretensién de atribuir nimeros a realidades complejas es un fené-
meno cargado de trampas en el 4rea de la educacion.

En las calificaciones escolares utilizamos escalas nominales, ordinales y
de razén. Un aprobado es distinto de un suspenso, un 5 es una nota inferior a un
8, y un 6 es el doble de un 3. Parece que todo estd claro, que todo es muy pre-
Ciso.

El peligro de la evaluacién cuantitativa no es solamente la imprecisién
sino -y sobre todo- la apariencia de rigor.

"La asignacién de nimeros de una manera mecdnica, como es comin en los pro-
cedimientos cuantitativos, no garantiza la objetividad”. (Cook, 1986).

Pero, como aparentemente tiene objetividad, genera en los usuarios y
destinatarios una tranquilidad mayor que mata las preguntas més hondas.

Algunos padres de alumnos de EGB que ahora reciben informes sobre la
marcha de sus hijos con la expresion "Progresa adecuadamente”, preguntan a
sus profesores: "Progresa adecuadamente ;equivale a un 8§ de antes?". La pun-
tuacién parece un lenguaje mds claro. Engafiosamente mds claro. El padre
tiene, ademds, el punto de referencia de otros alumnos que tienen puntuaciones
de4,6609.
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También el profesor puede sentirse més "seguro” después de estampar
sobre 1a prueba objetiva, corregida con una férmula matemética (P= A-E/N-1),
el nimero exacto, con decimales, correspondientes a la calificacion. Ademds,
puede establecer claramente, matemdticamente, la linea divisoria del apto/no
apto.

El alumno con este procedimiento calificador, sabe lo que tiene que es-
tudiar, cémo ha de estudiarlo y -después de la calificacién- sabe cuénto ha
aprendido.

El problema, ademds del que entrafia la pretendida objetividad de esas
puntuaciones, estriba en que la luz cegadora de esa "claridad" no deja ver
cuestiones mds importantes:

- {Cémo aprende el alumno?

- {Cémo relaciona lo aprendido?

- {Cémo inserta los nuevos conocimientos en los ya asimilados?
- (Para qué le sirve lo aprendido?

- (Ha disfrutado aprendiendo?

- { Estudiarfa "esas cosas" por su cuenta?

- (Tiene ganas de aprender cuando terminan las pruebas?

- etc.

10. Se utilizan instrumentos inadecuados

En una reciente recopilacién de instrumentos en curso para la evaluacién
de centros escolares (Plaza, 1986) se ha podido comprobar que la casi totalidad
tiene una configuracidn estética, anecddtica, aséptica, cuantificadora, descon-
textualizada, etc.

Los cuestionarios, escalas de estimacidn, listas de control, etc. plantean
el interrogante de la triple adecuacién realidad-percepcion, percepcidn-inter-
pretacién, interpretacién-expresién. Se afiade a una problemédtica la compleji-
dad de la explicacién de los datos cuantificados. Valorar con 3 puntos sobre 10
el funcionamiento de la biblioteca del centro nos deja en la duda si la baja
puntuacién se debe a algunas de estas causas ( 0 a otras posibles):

. No hay libros

. No estd actualizada la documentacién

. No existen ficheros que permitan la localizacién répida y fécil
. No existen locales

. No hay tiempo para su apertura
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. No existe personal que la atienda

. No hay aficién por la lectura

. Los libros no tienen interés para los alumnos

. No estén informados los alumnos de sus normas de funcionamiento
. Existe mucho ruido y es dificil la concentracién

. El bibliotecario s una persona indeseable

. Est4 mél visto entre los alumnos acudir a la biblioteca,

. Etc.

Decir que el 48% de los profesores valoran con una media de 3 puntos
el funcionamiento de la biblioteca, es un modo de esconder, bajo la cifra
porcentual, las innumerables causas que han llevado a los opinantes a conceder
una puntuacion.

Ese modo de evaluar hace dificil la comprensién de la realidad, su inter-
pretaci6n y, obviamente, la posibilidad de efectuar mejoras que solucionen los
problemas o potencien los aciertos.

Lo mismo sucede en el aula. Un instrumento de valoracién "objetivo” no
puede estar més cargado de subjetividad/arbitrariedad. He aqui una escala de
ambigiiedad que no siempre es tenida en cuenta:

- (Lo que aparece en el curriculum como contenido minimo es lo real-
mente importante, valioso, interesante...?

- (Lo que ha seleccionado el profesor para la prueba es significativo de
lo que tenfa que aprender?

- (Lo que pregunta el profesor es exactamente lo que quiere saber sobre
lo que ha aprendido el alumno?

- (Lo que el alumno lee es lo que el profesor ha querido preguntar?

- (Lo que responde es exactamente aquello que sabe sobre la cuestion?

- (Lo que interpreta el profesor es lo que el alumno realmente ha expre-
sado?

- ¢(La valoracién corresponde a lo que el profesor entiende que ha
expresado el alumno...?

Nada digamos de la dificultad de mejorar el aprendizaje a través de ese
tipo de pruebas "objetivas” bajo el pretexto de que son mds justas, ya que
"miden" a todos por igual. Lo cierto es que no existe mayor arbitrariedad que la
de querer "medir" de la misma forma a personas que son radicalmente diferen-
tes. Asi, un alumno timido no deseard realizar una entrevista o examen oral.
Quien no se expresa bien por escrito, preferird una prueba...
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La naturaleza de la prueba lleva dentro de sf un componente sesgado de
valoracién, independientemente del tipo de contenidos que plantee y de su
forma de presentarlos.

11. Se evalda de forma incoherente con el proceso de ense-
fianza/ aprendizaje.

El camino es circular, no rectilineo y unidireccional. Se evalia como se
ensefia y se ensefia como se evalia. O mds bien, se estudia para la evaluacién.
De tal forma que es este proceso el que dirige el aprendizaje. Los alumnos estu-
dian PARA el examen. No s6lo en funcién de ese momento sino "de forma"
que les permita hacer frente al mismo con suficientes garantias de €éxito.

Si el examen consiste en una prueba objetiva de Verdadero-Falso, estu-
diard de forma distinta que si se le anuncia una prueba de ensayo o si se le
exige un disefio creativo. Es més, los alumnos tratardn de acomodarse a las ex-
pectativas del profesor, a sus cédigos de valor.

La incoherencia se establece cuando se quiere realizar un aprendizaje
por comprensién y se realiza luego una prueba de cardcter memoristico, rigido
y repetitivo.

Un proceso de ensefianza basado en la explicacién oral, se cierra con un
modelo de examen escrito.

Un modo de trabajo asentado sobre el grupo concluye en una evalua-
ci6n individual.

Un proceso de ensefianza/aprendizaje tedricamente asentado sobre el
desarrollo integral del individuo, acaba con una evaluacién exclusivamente
preocupada por los conocimientos adquiridos.

Otras veces, el enfoque exclusivo en el aprendizaje de contenidos inte-
lectuales pretende concluirse con una evaluacién que va mucho més alld de lo
que se ha trabajado.

En el 4rea de la did4ctica se puede rizar el rizo al exigir el profesor la
realizacién de una prueba objetiva por €l disefiada sobre €l tema; "Importancia,
necesidad y valor del proceso de autoevaluacién en la ensefianza”.

12, Se evalfa competitivamente
Creo que una de las ventajas que encierra el enfoque cualitativo es el

afinar la sensibilidad del evaluador ante los procesos.
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El auténtico significado de un proceso educativo se encuentra en el and-
lisis de todos los elementos que lo integran y que lo circunscriben. Pero no en el
contraste, comparacién y competencia con otros procesos similares, diferentes o
antagénicos.

La evaluacion habitual del alumno parece cobrar sentido en la compara-
cién y la competencia. Para algunos padres, profesores y alumnos importa el
cudnto del aprendizaje. Y que ese cudnto esté por encima de ...

El carécter positivo que se pretende dar a la emulacién en algunos dm-
bitos educativos, se trastoca frecuentemente en una burda o camuflada con-
tienda. "Saber mds que", "Saber menos que", son puntos de referencia crucia-
les.

Lo mismo sucede con la evaluacién de Centros. La valoracién cuantita-
tiva es propensa a la comparacién. Las escalas tienen en ella su justificacion
més evidente. Este es un Centro "mejor", este es un Centro que ha obtenido 90
puntos sobre 100, se dice.

La focalizacién de la mirada se sitia en el exterior del proceso mismo.

Con el agravante de que se establecen comparaciones arbitrarias ya que
pocas veces se parte de condiciones, medios, historia, personas y fines similares.

Por otra parte, es frecuente justificar la comparacién con el pretexto de
que sirva de estimulo y emulacién. En toda mi ensefianza primaria y secundaria
tuve que trabajar con émulos. Cada alumno tenfa un compaiiero que era un
competidor. Con €] habfa que medirse. El éxito consistia en aventajarle.

Se desvia la atencion del auténtico proceso de aprendizaje de cada indi-
viduo, de cada aula, de cada Centro. Y si es posible pensar que el "ganador" se
sentird satisfecho y el "perdedor” estimulado, no es menos imaginable que el
primero se sienta ridicula y estipidamente orgulloso y el segundo, humillado.,

En las evaluaciones que he visto realizar sobre los profesores (por sus
alumnos), siempre he visto solicitar y exigir cautelas para que los resultados no
se hiciesen piiblicos a través de escalas valorativas. "No consideran positivo que
se publiquen unas listas donde unos aparecen como mejores y otros como peo-
res. Pero colocan, sin ambages, las calificaciones escalonadas de sus alumnos,
muy bien matizadas con decimales...

13. Se evalda estereotipadamente
Los profesores repiten una y otra vez sus esquemas de evaluacién. Cada

afio los alumnos se preocupan de saber cudl es la costumbre evaluadora del
profesor.

146



De forma casi automdtica, el profesor repite sus formulas. Ni siquiera
negocia con los alumnos el plantearniento habitualmente practicado. Al co-
mienzo de curso fija el nimero, el momento, la forma y los matices.

(Ha sometido a evaluaci6n sus propios mecanismos de evaluacién? No
de una forma rigurosa. Cuanto ha pensado en ello ha sido para confirmar los
estereotipos.

En un curso con cinco asignaturas un alumno deberd "someterse” a
cinco proyectos diferentes de evaluacién. Los profesores evalian de formas
muy diferentes. Pero cada profesor, en los diferentes cursos en que imparte do-
cencia, evalia de una forma idéntica.

Se multiplican los trabajos sobre evaluacion, pero no son los protago-
nistas -los propios profesores- los que emprenden esta labor. Stenhouse (1984)
dice que lo que mejora la accién educativa no es tanto la investigacién sobre
los profesores sino la de los profesores que analizan su propia actividad.

En los Centros, la mecénica de la confeccion de las Memorias tiende a
convertirlas en pura rutina. Y, en la medida que se establezcan pautas
"generalizables", esas rutinas serdn similares en casi todos los Centros. Tan
similares como initiles.

14, No se evalda éticamente

Ademés de los problemas técnicos acechan al proceso evaluador nume-
rosos conflictos de cardcter ético.

La evaluacién puede convertirse en un instrumento de opresién. ;Qué
sucederfa en las aulas si el profesor estuviese desprovisto del "arma" de la eva-
luacién? Cuando se articula el proceso de ensefianza/aprendizaje sobre el re-
sultado de la evaluacién -mds que sobre la riqueza y profundidad del saber- se
corre el riesgo de la manipulacién y el sometimiento del alumno. La "hora de la
verdad" no es la del aprendizaje sino la de la evaluacién. Cuando es el profe-
sor quien lo decide todo respecto a ese momento decisivo, todo el poder des-
cansa en Sus manos.

La evaluaci6n ha sido un instrumento de control, de amenaza e, incluso,
de venganza, respecto a algunos alumnos que se han permitido ejercitar el de-
recho a la critica, a la discrepancia o a la indisciplina.

Cuando, apoyéndose en la evaluacidn, se establecen nexos causales
poco rigurosos, habrd que pensar cudles son las intenciones y los intereses que
motivan la manipulacién.

En la evaluacién institucional se plantean numerosos problemas de ca-
récter ético. Uno de ellos es la confidencialidad de los informes. ;De quién son
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los datos? ¢Para quién son los datos? No puede revelarse €l contenido de infor-
mes identificables, tanto por lo que respecta a su emisor como al destinatario de
los juicios.

La independencia de los equipos que realizan evaluacién externa al ser-
vicio de la administracion o de entidades que financian los proyectos, no siem-
pre estd garantizada. John Elliott, Helen Simon y Savel Kousner insisten (Elliot
et alt., 1986) en la necesidad de conseguir la independencia de los técnicos
frente a las posibles exigencias del poder (académico, politico, financiero, etc.)

A nadie se le oculta que una evaluacién puede ser dirigida, condicio-
nada o manipulada al servicio de unos intereses determinados, o de unas deci-
siones pretendidas: retirar subvenciones, modificar proyectos, sustituir personas,
clausurar centros, cortar experiencias, etc.

15. Se evaliia para controlar

La evaluacién en educaci6n, paraddgicamente, no suele ser educativa.
No repecute en la mejora del proceso. La evaluacion se cierra sobre si misma,
constituye un punto final.

Se habla de "calificacién final". Cuando es justamente un momento més
en el momento de mejora. No se debe confundir control con evaluacién, aun-
que las dos funciones pueden ser necesarias. El poder sancionador de la eva-
luaci6n no constituye su esencia més rica, mas dinimica.

Cuando los profesores se niegan a explicar a sus alumnos (0 se muestran
reticentes a hacerlo, por pensar que se trata de una pérdida de tiempo) de dénde
proceden las calificaciones que les han atribuido, estdn desaprovechando -un
buen elemento de aprendizaje.

Disparar con los ojos vendados sobre una diana sin saber donde se ha
producido el impacto, hace imposible la mejora de la punteria en ensayos pos-
teriores. Solamente conociendo el resultado se puede mejorar en préximos dis-
paros. Pero, no solamente serd preciso conocer y analizar lo que ha sucedido,
sino planificar los nuevos procesos en funcién de aquello que se ha descubierto
como fracaso o acierto.

Ese efecto retroalimentador se suele perder en las evaluaciones educati-
vas. Y asi, la evaluacién que suponen las memorias finales de los Centros, en
nada iluminan el nuevo proyecto del curso siguiente.

Los puentes de la eficacia estan volados por la falta de andlisis, la inercia
inveterada y la despreocupacién de muchos profesionales.

El mundo educativo est4 lleno de situaciones en las que no se aprovecha
esta riqueza potencial que lleva en su interior el proceso evaluador. Los profe-
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sores/alumnos repiten los mismos errores casi con obstinacion, los cursos que fi-
nalizan una especialidad en nada benefician con el andlisis de su historia a los
cursos siguientes, los centros no aprenden de la reflexion rigurosa sobre su ex-
periencia...

"La evaluacién es el proceso de disefiar, obtener y proporcionar infor-
maci6n iitil para juzgar alternativas de decision”, dice Stuffelbeam (1971). Se-
giin este planteamiento, cuando la informacién no repercute en la toma de
decisiones perderfa su misma esencia.

La nueva decision, al ser puesta en préctica, deberd ser también eva-
luada. Este proceso dindmico, abierto, facilita el cambio y posibilita la mejora.

16. Se evalia para conservar

Hemos apuntado ya que la evaluacién suele cerrarse sobre si misma, li-
mitdndose a desarrollar una funcién sancionadora. En ese sentido, no impulsa el
cambio.

Pero, hay algo més grave, escondido en la patologia de su funcionali-
dad. La utilizacién de la misma para justificar el statu quo del profesor, de la
direccién del Centro, de la Administracién Escolar.

Si los malos resultados o el mal funcionamiento del proceso se pueden
atribuir libremente (arbitrariamente) a quien se quiera con la apariencia de la
objetividad, del rigor cientifico y del argumento de autoridad del que maneja la
evaluacién, el "interesado en no cambiar" que, a la postre, tiene en su poder la
interpretacién de la evaluacién, podrd mantener tranquilamente los mismos
planteamientos.

Y los cambios introducidos afectardn a las capas y esferas menos com-
prometedoras, més superficiales 0 méds econdmicas a la hora de realizar el diag-
néstico de la innovacién y la estrategia y la temporalizacién de la misma.

Lo cierto es que se evalia constantemente en la escuela, pero se cambia

muy poco.

17. Se evalia unidireccionalmente

La evaluacién tiene sentido "descendente”. El Ministerio "evalia" a ins-
pectores, los inspectores "evalian" a los directores escolares, los directores

"evalian" a los profesores, los profesores “evalian” a los alumnos. Si bien es
cierto, que en la parte més baja es donde mds se nota el peso de esa funcin.
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No se produce una evaluacion en sentido "ascendente”. Ni, desde luego,
en sentido horizontal.

Un modelo de evaluacién democrdtico supone que los interesados
manejan la evaluacién. Deciden sobre ella. Y ellos son los que dicen lo que
piensan , los que analizan lo que hacen.

"Para conocer la realidad y sus significados relevantes hay que su-
mergirse en el curso real y vivo de los acontecimientos y conocer las inter-
pretaciones diversas que hacen de las mismas aquellos que las viven".
(Pérez Gomez, 1983).

Sélo la evaluacién democrética puede propiciar un cambio en profundi-
dad. Esa evaluacién, solicitada o emprendida por la comunidad en cuestién, re-
vierte sobre ella en informes rigurosos, claros y significativos.

No es que la evaluacion democrética pueda prescindir de los expertos en
evaluacién. Pero no son estos los que pueden atribuir significado de espaldas al
mundo de los protagonistas. Y no son los expertos los que tienen el poder de la
evaluacién. Los expertos tienen la técnica, pero no las claves de la interpreta-
cién y no los resortes del poder pedagdgico.

En la evaluacion externa sélo la participacion directa de los protagonis-
tas podrd dar fiabilidad y validez a la lectura de los signos, a su metalectura
posterior y a su utilizacién para el cambio.

Los que desean conocer el resultado de la evaluacion y los que la llevan
a cabo son integrantes de un proceso. También por eso la evaluacién es demo-
crética. (McDonald, 1976).

18. No se evalda desde fuera

Una experiencia educativa necesita la evaluacién externa para poder re-
alizar una mejora sustantiva. No hacerlo asf significa cerrar el horizonte valora-
tivo y arriesgarse a la miopia y a la deformacién 6ptica del que mira algo que
estd sobre sus mismos 0jos.

Cerrar el circulo de la planificacién de objetivos, métodos, evaluacién,
desde la exclusiva mirada del protagonista del proceso entrafia el riesgo de
quedarse atrapado en la propia limitacién,

El evaluador externo goza de un punto de vista privilegiado, en cuanto
tiene:

- Una distancia afectiva de la dindmica y del resultado.

- Unos criterios de independencia respecto al resultado.
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- Unos puntos de referencia méds amplios y complejos.
- Una mayor disponibilidad en ¢l tiempo y la dedicacién.

Esto no quiere decir que se pueda prescindir de los protagonistas de la
experiencia, como apuntdbamos més arriba. Tanto es asi, que dentro de la me-
todologfa etnogréfica de la evaluacién es aconsejable la aportacién del obser-
vador participante.

No decimos que el evaluador externo tenga que ser aséptico o ejercer
una neutralidad que ni es posible ni siquiera deseable. El evaluador no sola-
mente mira sino que busca. Y para ello ha de interpretar. Y la interpretacion
necesita unos codigos estructurados en los ejes de una sélida teorfa.

19. No se hace autoevaluacién

La autoevaluaci6n es un proceso de autocritica que genera unos habitos
enriquecedores de reflexién sobre la propia realidad.

Dice Popper que realizamos mds progresos al reflexionar sobre nuestros
errores que al descansar en nuestras virtudes.

John Elliott plantea la autoevaluacién de los Centros como una tarea de
investigacién en la accion. (1986).

Las técnicas de disefio, de exploracién y de interpretacion y utilizacién
de esas autoevaluaciones han de ser conocidas, asumidas y llevadas a término
por los miembros de la comunidad escolar.

¢(Tendria sentido un proyecto de evaluacion que no fuese deseado,
aceptado y conocido por los protagonistas de la experiencia?

Muchas de las reticencias, de los miedos y de los conflictos que provoca
una evaluacién externa/impuesta desaperecen, ipso facto, en el proceso de au-
toevaluacion.

También los alumnos pueden deben practicar estos procesos autoeva-
luadores. El profesor debe poner en sus manos los instrumentos precisos para
ello. Y ha de negociar con €l el reparto de las cotas de decision que lleva con-
sigo la evaluacién.

No es aceptable la préctica del juego autoevaluador, en la cual el
alumno hace reflexiones y andlisis sobre su aprendizaje, pero no puede
materializar el resultado en una parcela de las calificaciones.

El profesor suele actuar con muchas reticencias en este sentido, supo-
niendo que el alumno no se calificar con criterios justos, por falta de objetivi-
dad o por carencia de referencias exteriores, que le sirvan de contraste.
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Contaré una experiencia reveladora al respecto. En un claustro de profe-
sores de un Centro Escolar of cémo los profesores se resistian a practicar la au-
toevaluacién con sus alumnos por considerar que eran "demasiado pequefios,
que no tenfan capacidad para ello". Ese mismo dfa, en un Departamento
universitario, otros profesores argumentaban que "la autoevaluacién de los
alumnos no era posible en el 4mbito universitario porque no tenfan experiencia
de haberla practicado en centros de niveles inferiores”.

Cuando los profesores utilizan estas excusas no estdn en condiciones de
realizar esa experiencia. Del mismo modo que cuando dicen que el nimero de
alumnos o las condiciones de trabajo y de tiempo les obligan a realizar una
evaluacién superficial y masiva, no podemos afirmar con seguridad que con
menor nimeros y mejores condiciones harén las cosas de otro modo.

20. Se evalia "distemporalmente”

Entiéndase aqui el prefijo en su acepcion griega (dis=mal), a sabiendas
de que la palabra compuesta no deberfa utilizarse.

Cuando se habla de "evaluaci6n continua" se quiere decir algo que casi
nunca se hace. Més bien, ha tenido el efecto contrario, como apuntibamos an-
teriormente. El deseo de eliminar una mala forma de evaluar (anecdética, me-
moristica, superficial...) llevé a multiplicar las veces en que esto se hacia.

Porque €l micleo del concepto estd més en el cémo que en el cuédndo,
més en el fondo que en la forma. El concepto exigia una actitud distinta, unos
métodos diferentes, un enfoque nuevo. Pero no hacer muchos més controles del
mismo tipo que los que se hacfan.

No se hace, pues, una buena evaluacion sincrénica respecto al proceso
de aprendizaje o, mds ampliamente, de educacion.

Pero tampoco se hace una adecuada evaluacion diacrénica. Entendemos
por "evaluacién diacrénica” aquella que se realiza a través del tiempo, con una
perspectiva temporal que ofrezca nuevos elementos de referencia.

Veamos un ejemplo- relativo a la evaluacion de Centros escolares.
({Como evalian los ex-alumnos de un Centro su experiencia educativa una vez
transcurridos uno, dos, tres, cinco afios? El "antiguo alumno" tendrd unos ele-
mentos de comprobacién/contrastacién que no tiene el individuo que estd in-
merso en la experiencia. Sabe si “aquello” sirvié para algo, si le permitié adap-
tarse a nuevas situaciones, si le ha capacitado para hacer frente a los proble-
mas...

Ademds de estas ventajas se encierran la de una independencia mdis
clara, m4s firme, més abierta. Ahora puede opinar sin ningiin tipo de reticencias.
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En ese grupo que llamamos ex-alumnos de un Centro habrd que integrar
a los que lo abandonaron y a los que - de una u otra forma- se les insté a cam-
biar de Centro o a quedarse en la calle.

21. No se hace paraevaluacién

La evaluacién a la que aqui nos referimos se cifie a cuestiones de la
misma indole que la evaluacion.

Vedmoslo con algunos ejemplos. Un evaluador externo analiza la efica-
cia de una institucién militar en la formacién de sus alumnos. Y puede llegar a
la comprobacién de que realmente existe un buen planteamiento en los métodos
que intentan lograr esos objetivos. Realmente se han conseguido. Supongamos
que esos objetivos "no son deseables”, que esos métodos utilizados " no son
éticos” y que esos logros "son contraproducentes para la formacién de la
persona”. ;Termina la funcién evaluadora con el informe de que el funciona-
miento es bueno porque se estd desarrollando el programa de forma eficaz?.

Un sistema educativo de un pais totalitario incluye entre sus objetivos la
formacién de los profesores y de los alumnos en la filosoffa y en el proselitismo
sectario. Y el andlisis del funcionamiento del sistema, permite al evaluador
comprobar que se estdn consiguiendo esos objetivos de forma répida, eficaz y
profunda. ;Termina su tarea al realizar un informe en el que se describa y ana-
lice la eficacia del sistema?

Entendemos que no. De alguna manera Scriven (1973) se refiere a esta
cuestion cuando diferencia la evaluacion de la estimacién del logro de los obje-
tivos.

Nosotros pensamos que la "paraevaluacién" (para=junto a, al lado) su-
pone un andlisis de contenidos y un juicio de valor que va mds alld de la simple
descripcion y andlisis de la coherencia del programa y de la eficacia del mismo.

22, No se hace metaevaluacién

El proceso de evaluacion es tan complejo que ha de ser necesariamente
evaluado para poder atribuirle un valor.

En cualquiera de sus vertientes puede encerrar numerosas trampas, nu-
merosos riesgos, numerosas deficiencias. Por eso se hace imprescindible esta-
blecer criterios que permitan evaluar los mecanismos de evaluacién.

No solamente para analizar el rigor del proceso, sino para ver como esa
misma funcién condiciona lo que se estaba haciendo. Ahora, la evaluacién de
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un programa se convierte en otro elemento que ha de ser evaluado porque estd
actuando como una variable poderosa que puede distorsionarlo o modificarlo
sustancialmente.

En esta vuelta de tornillo, vuelven a aparecer todos los componentes de
la evaluacién con un nuevo nivel de complejidad: quién metaevalia, para
quién, por qué, cudndo, con qué instrumentos, de qué modo...

Un proceso riguroso de metaevaluacién no sélo permitird valorar de ma-
nera rigurosa los resultados sino que permitird tomar decisiones eficaces para
mejorar el planteamiento, la dindmica y los modelos de evaluacion.

(Publicado en Infancia y Aprendizaje, n® 41. 1988).
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10. EVALUACION CUALITATIVA DE CENTROS

La actividad de los Centros escolares no se suele someter a una eva-
luaci6n sistemdtica y rigurosa. Las escuelas, sencillamente, funcionan. Cada
afio, cada dia, se repiten las mismas rutinas sin saber muy bien por qué y para
qué. La evaluacion se realiza en ellas (no sobre ellas) para comprobar si los
alumnos han gprendido lo que se les ha pretendido ensefiar.

El Centro es una caja negra en la que entran los alumnos con un caudal
de saber (muchas veces no se sabe muy bien cudl es), y de la que salen con otro
bagaje. No se sabe muy bien lo que pasa dentro de ella, como se produce el
aprendizaje y qué tipo de procesos se producen en la actividad interna.

Esta caja negra no se encuentra suspendida en el vacio sino que se sifiia
en un contexto socio/econémico/politico amplio (en una sociedad) y en un
contexto préximo (en una zona o barrio) en el que juega un papel. Dentro de
ella se desarrollan unos mecanismos para producir fuerza de trabajo y unos pro-
cesos de aprendizaje de las relaciones sociales de producci6n.

"En ensefianza, hay aspectos que van directamente enfocados a la formacion de la
fuerza de trabajo, a aumentar su productividad (en términos de valor) y otros que, simple-
mente, satisfacen una demanda social de acceso a la cultura, en el sentido cotidiano que
damos a este término” (Femédndez Enguita, 1985).

Reducir Ia evaluacién de un Centro a la preocupacién por los resultados
académicos de los alumnos, encierra una simplificacién considerable. Si los
alumnos brillantes, si los estudiantes sobresalientes han aprendido también en la
escuela a ser opresores, a ser insolidarios, deberfa preocuparse por haberles
dado tantas armas...

Los Centros escolares desempefian una tarea en la sociedad y no puede
reducirse su evaluacién al simple cémputo de aprobados y suspensos.

"El aprendizaje de la constitucién -antes leyes fundamentales-, la religién o la
historia, es decir, de €sa constitucién, esa religion, y esa historia, es mucho més una ne-
cesidad de la sociedad de cara al mantenimiento del orden -de ese orden- que una necesi-
dad de los individuos, pero la sociedad se las arregla para convertirla en tal.” (Femédndez
Enguita, 1985).
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El cumriculum oculto que se desarrolla en el Centro, la “politica de eti-
qnaado (Apple, l%elapuﬂxnpdcwmypaxmdcconducm,nos
hacen considerar la evaluacion institucional de una escuela como un proceso
ambicioso que trata de responder a esta pregunta: JQué estf sucediendo

Cada Centro trata de dar explicaciones, casi siempre gratuitas, a lo que
sucede dentro de sus muros. Y establece conexiones de causalidad interesadas.
Asi, los padres pueden atribuir el fracaso de sus hijos al mal funcionamiento del
Centro, el Director puede valorar positivamente el trabajo porque muchos
alumnos aprueban la selectividad, los profesores pueden achacar el fracaso de
los alumnos a la poca aplicacién y a la falta de capacidad de los estudiantes o

de los precedentes.
En la evaluacién informal de Centro se utilizan criterios excesivamente

simplificados. ;Cuéntos alumnos aprueban?, viene a ser la pregunta central. El
porcentaje de aprobados se da como resultado objetivo y se explica de forma
también simplista, aunque interesada. No se plantea en el andlisis en qué condi-
ciones se ha aprendido, qué tipo de alumnos han estudiado en el Centro, qué
evaluacién se ha realizado, qué alumnos han abandonado previamente, qué
tipo de familias tienen sus hijos en el Centro, etc.

Cuando se realiza una evaluacién formal externa se suelen aplicar
pautas e instrumentos que diffcilmente pueden reflejar con  rigor toda la com-
plejidad de los procesos que se desarrollan en el Centro (y que, a su vez, tienen
complicadas conexiones de input, output y throghput con el exterior).

Ese tipo de evaluacién, realizada a través de cuestionarios aplicados a
varios profesores o directivos del Centro, no puede recoger su verdadera reali-

dad ya que:

+ Es imposible encerrar la extraordinaria complejidad de la vida de un
Centro escolar en las encorsetadas respuestas de un cuestionario.

+ La discordancia entre el pensamiento real y el oficial de quienes relle-
nan esos instrumentos es notoria. Una cosa es lo que se piensa y otra lo que se
dice que se piensa.

+ La discordancia entre pensamiento y accién es también preocupante.
Lo que se hace es diferente a lo que se piensa sobre aquello que se hace. Un
Director puede pensar que sus comportamientos son democréticos. Otra cosa
muy distinta son las actitudes y los actos a través de los cuales se relaciona con
¢l profesorado y los alumnos.

156



+ Puede existir discordancia entre lo que se dice a unos y lo que se diria
a otros. No es lo mismo contestar un cuestionario sobre el Centro para la Ins-
peccién que para una entidad que va a conceder una subvencién.

+ Existe, casi necesariamente, una entre lo que dicen unos
y lo que dicen otros. Hacer una evaluacién del a través de la aplicacién
de un escaso nimero de instrumentos valorativos a pocas y determinadas
personas de la Institucién entrafia un riesgo de arbitrariedad y parcialidad ilimi-
tadas

+ Existe también discordancia entre lo que se dice en unos medios y en
otros. No se valora igual el Centro a través de una entrevista que por medio de
un cuestionario. De ahi la debilidad metodolgica que supone hacer una eva-
luacién institucional inicamente a través de la contestacién a las preguntas de
un cuestionario, si éste es superficial y, sobre todo, si no tiene carécter anénimo.

+ Existe dicrepancia entre lo que se dice en un momento y en otro. Por
¢so0 no es fiable una evaluacién que se realiza en un corte transversal muy corto
&mwm&mmm;ﬂe&mn
¢l Centro un conflicto que estd condicionando toda la apreciacién que se hace
sobre €l.

La evaluacion interna (autoevaluacién institucional) suele hacerse en
Espafia a instancias de la Administracién, que ordena que se presente anual-
mente una MEMORIA DE CENTRO.

+ En realidad no se trata de una autoevaluacién propiamente dicha ya
que es una imposicién burocrética. De ahi que la Memona se haya convertido
en un trimite sin repercusién alguna sobre la toma de decisiones. Se hace la
Memoria académica de un curso y, al siguiente, se comienza a funcionar como
si no se hubiese realizado.

+ Solamente intervienen en la realizacién de la Memonia los profesores,
de modo que nada se sabe a través de ella sobre ¢l pensamiento de los alumnos
y de los padres sobre el Centro. Cuestion decisiva ya que en una evaluacién

tiene que intervenir los protagonistas de la actividad.

+ S6lo participan personas que estdn dentro de la Institucién. Existe el
riesgo de que la subjetividad condicione el rigor del andlisis.

+ La Memoria es, frecuentemente, un simple catdlogo de actividades. Se
dice todo lo que se ha hecho, pero no se analiza c6mo se ha realizado, por qué
se ha hecho y qué resultados ha tenido.

+ Cada profesor realiza su Memoria del curso de forma auténoma ¢ in-
dependiente. No suele afrontarse la tarea desde una perspectiva conjunta, inter-
disciplinar, multifacética y sistémica.

+ La Memoria se realiza en tiempos “"libres” del profesor, hurtados a
otros menesteres o a su tiempo de ocio. No se reserva un tiempo al desarrollo de
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El curriculum oculto que se desarrolla en el Centro, la "politica de eti-
quetado” (Apple, 1986), el aprendizaje de normas y patrones de conducta, nos
hacen considerar la evaluacién institucional de una escuela como un proceso
amb};ioso que trata de responder a esta pregunta: JQué estd sucediendo
aqu

Cada Centro trata de dar explicaciones, casi siempre gratuitas, a lo que
sucede dentro de sus muros. Y establece conexiones de causalidad interesadas.
Asf, los padres pueden atribuir el fracaso de sus hijos al mal funcionamiento del
Centro, el Director puede valorar positivamente el trabajo porque muchos
alumnos aprueban la selectividad, los profesores pueden achacar el fracaso de
los alumnos a la poca aplicacién y a la falta de capacidad de los estudiantes o
de los profesores precedentes.

En la evaluacion informal de Centro se utilizan criterios excesivamente
simplificados. ;{Cuéntos alumnos aprueban?, viene a ser la pregunta central. El
porcentaje de aprobados se da como resultado objetivo y se explica de forma
también simplista, aunque interesada. No se plantea en el andlisis en qué condi-
ciones se ha aprendido, qué tipo de alumnos han estudiado en el Centro, qué
evaluacién se ha realizado, qué alumnos han abandonado previamente, qué
tipo de familias tienen sus hijos en el Centro, etc.

Cuando se realiza una evaluacién formal externa se suelen aplicar
pautas ¢ instrumentos que dificilmente pueden reflejar con  rigor toda la com-
plejidad de los procesos que se desarrollan en el Centro (y que, a su vez, tienen
complicadas conexiones de input, output y throghput con el exterior).

Ese tipo de evaluacién, realizada a través- de cuestionarios aplicados a
varios profesores o directivos del Centro, no puede recoger su verdadera reali-
dad ya que:

+ Es imposible encerrar la extraordinaria complejidad de la vida de un
Centro escolar en las encorsetadas respuestas de un cuestionario.

+ La discordancia entre el pensamiento real y el oficial de quienes relle-
nan esos instrumentos es notoria. Una cosa es lo que se piensa y otra lo que se
dice que se piensa.

+ La discordancia entre pensamiento y accién es también preocupante.
Lo que se hace es diferente a lo que se piensa sobre aquello que se hace. Un
Director puede pensar que sus comportamientos son democréticos. Otra cosa
muy distinta son las actitudes y los actos a través de los cuales se relaciona con
el profesorado y los alumnos.
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+ Puede existir discordancia entre lo que se dice a unos y lo que se dirfa
a otros. No es lo mismo contestar un cuestionario sobre el Centro para la Ins-
peccién que para una entidad que va a conceder una subvencion.

+ Existe, casi necesariamente, una discrepancia entre lo que dicen unos
y lo que dicen otros. Hacer una evaluacién del Centro a través de la aplicacién
de un escaso nimero de instrumentos valorativos a pocas y determinadas
personas de la Institucién entrafia un riesgo de arbitrariedad y parcialidad ilimi-
tadas

+ Existe también discordancia entre lo que se dice en unos medios y en
otros. No se valora igual el Centro a través de una entrevista que por medio de
un cuestionario. De ahi la debilidad metodolégica que supone hacer una eva-
luacién institucional inicamente a través de la contestacion a las preguntas de
un cuestionario, si éste es superficial y, sobre todo, si no tiene carécter anénimo.

+ Existe dicrepancia entre lo que se dice en un momento y en otro. Por
eso no es fiable una evaluacién que se realiza en un corte transversal muy corto
de tiempo, necesariamente fugaz. En un momento determinado puede existir en
el Centro un conflicto que estd condicionando toda la apreciacién que se hace
sobre €l.

La evaluacion interna (autoevaluacién institucional) suele hacerse en
Espafia a instancias de la Administracién, que ordena que se presente anual-
mente una MEMORIA DE CENTRO.

+ En realidad no se trata de una autoevaluacién propiamente dicha ya
que es una imposicion burocratica. De ahi que la Memoria se haya convertido
en un trdmite sin repercusién alguna sobre la toma de decisiones. Se hace la
Memoria académica de un curso y, al siguiente, se comienza a funcionar como
si no se hubiese realizado.

+ Solamente intervienen en la realizacién de la Memoria los profesores,
de modo que nada se sabe a través de ella sobre €l pensamiento de los alumnos
y de los padres sobre el Centro. Cuestién decisiva ya que en una evaluacién
democrética tiene que intervenir los protagonistas de la actividad.

+ S6lo participan personas que estdn dentro de la Institucién. Existe el
riesgo de que la subjetividad condicione el rigor del andlisis.

+ La Memoria es, frecuentemente, un simple catdlogo de actividades. Se
dice todo lo que se ha hecho, pero no se analiza cémo se ha realizado, por qué
se ha hecho y qué resultados ha tenido.

+ Cada profesor realiza su Memoria del curso de forma auténoma e in-
dependiente. No suele afrontarse la tarea desde una perspectiva conjunta, inter-
disciplinar, multifacética y sistémica.

+ La Memoria se realiza en tiempos "libres” del profesor, hurtados a
otros menesteres o a su tiempo de ocio. No se reserva un tiempo al desarrollo de
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la evaluacién institucional. Parece 16gico destinar a la accién muchas horas. La
evaluacién, al no ser considerada un elemento decisivo de mejora institucional,
es realizada de forma anecddtica, circunstancial y precipitada.

+ La Memoria se realiza al finalizar el curso, de manera que se convierte
en un modelo de evaluacién sumativa, no realizado durante la accién y, por
consiguiente, estd mas pendiente de resultados que de procesos.

Los profesores tienen conciencia de que la Memoria es un simple tramite
burocrético. No puede ser leida ni analizada por las instancias superiores que la
solicitan y la imponen. En definitiva, se trata de una exigencia de la Adminis-
tracién que desvela dos grandes problemas: la desconfianza de que el profeso-
rado realice por propia iniciativa una tarea fundamental y la falsa via del orde-
nancismo como forma de mejorar la actividad profesional. Si la evaluacién ins-
titucional es importante, habrd que conseguir que la formacién y el perfeccio-
namiento del profesorado sean tales que esa actividad surja de forma esponta-
nea y sea realizada con tiempo y preparacién suficientes.

Helen Simons, en su obra sobre la evaluacién de escuelas en una demo-
cracia (1987), recoge las conclusiones de una convencién celebrada en Cam-
bridge, en diciembre de 1972. La primera parte de los acuerdos hace alusién a
las deficiencias de la evaluacion educativa institucional:

"Los esfuerzos anteriores para evaluar las précticas educativas, en general, no han
servido adecuadamente a los que buscaban evidencias de los efectos de tales pricticas por:
a) La infravaloraci6n de los procesos educativos; de los cambios psicométricamente men-
surables en la conducta del estudiante (que representan en alguna medida los resultados de
la prictica, pero que conducen a una errénea simplificacién de los complejos cambios que
ocurren en los estudiantes. ¢) La existencia de un clima de investigacién educativa que
persigue la precision de la medida y generalizacién tedrica, pero que pasa por alto los de-
sacuerdos entre los problemas escolares y los esfuerzos investigadores y propicia una co-
municacién poco efectiva entre investigadores y aquellos que se encuentran fuera de 1la
comunidad investigadora".

En esas mismas conclusiones se hace referencia a los criterios que deben
presidir los procesos de evaluacién en los Centros escolares y, en general, en la
préctica educativa:

"Los esfuerzos futuros para evaluar las pricticas educativas deben valorarse de la
siguiente manera: a) Responder a las necesidades y perspectivas de diferentes audiencias.
b) Tluminar el proceso organizativo de ensefianza y aprendizaje. c) Facilitar decisiones y
profesionales relevantes. d) Utilizar un lenguaje accesible a la audiencia.
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Especialmente recomendaron que: a) Se deben utilizar datos de ~ ob-
servacion, cuidadosamente validados (algunas veces en sustitucién de datos
obtenidos a partir de cuestionarios y tests). b) La evaluacion se disefie con sufi-
ciente flexibilidad como para permitir respuestas a situaciones no esperadas
(enfoque progresivo més que un disefio prefijado). ¢) Se tenga muy en cuenta la
importancia de la posicién del evaluador”.

No es fécil abordar el tema de la evaluacién de Centros ya que existen
muchos flancos problemdticos.

El primero de ellos es el de la complejidad del andlisis de los "productos”
en el dmbito de la educacién. ;Qué es lo que pretende conseguir el Centro es-
colar? Scriven (1967) plantea la diferencia entre evaluacién formativa y suma-
tiva. La evaluacién formativa es una parte del mismo programa, lo desarrolla y
perfecciona. La evaluacién sumativa calcula el valor del objetivo una vez que
se ha desarrollado el programa. Si los objetivos estdn mal planteados, si las me-
tas son estipidas o negativas, mientras més perfectamente se consigan, "peores”
resultados tendremos. Stake (1986) comenta la diferencia entre evaluacién su-
mativa y formativa con la siguiente metéfora: "Cuando el cocinero prueba la
sopa, es evaluacion formativa; cuando la prueba el cliente, es evaluacién
sumativa”. Es decir, ya no existe posibilidad de cambio, porque el proceso se
ha terminado.

Un Centro que tenga como objetivo fundamental la transmisién de un
cuerpo de conocimientos a través de una concepcién perennialista del curricu-
lum podrd mejorar su actividad intrinseca a través de la evaluacién sumativa,
que estudiard como se puede mejorar la forma de conseguir lo propuesto. Pero
la evaluacién formativa, que deberd ser realizada (también) por evaluadores
externos, podrd valorar negativamente el trabajo realizado por el Centro. Més
negativamente cuanto mejor haya sido realizado.

Otro problema de considerable entidad es el diagndstico etiolégico. Un
fenémeno fécilmente observable puede atribuirse, gratuita € interesadamente, a
causas muy diversas. Convengamos en definir, de forma simplista, el fracaso
escolar por el nimero de suspensos de un Centro. Paralelamente, el éxito podrd
comprobarse por €l mimero de alumnos aprobados. Un Centro es considerado
"bueno" porque consigue un elevado porcentaje de aprobados en pruebas ho-
mologadas exteriores al mismo. Asi, un Centro es valorado como "malo" si sus-
pende un elevado porcentaje de sus alumnos. El criterio comparativo ofrece,
ocasionalmente un elemento de contraste para realizar una evaluacién "més ri-
gurosa”, "més objetiva". Habria que matizar estos asertos.

Desde el hecho mismo de la valoracién, es discutible que el fracaso es-
colar pueda circunscribirse a la clave vnica del nimero de suspensos (hay
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"aprobados” que son resultado de una evaluacién injusta o tramposa, hay
"aprobados” que han supuesto un esfuerzo desproporcionadamente elevado,
existen alumnos que aprueban, pero que no han conseguido aprender nada qitil,
valioso o importante, etc.).

Cuando se atribuye el porcentaje de aprobados al buen funcionamiento
del Centro se est4, quizds, incurriendo en una peligrosa inexactitud. En algunos
Centros los aprobados existen a pesar de la actividad docente. En otros, tienen
escasa calidad y, acaso, son muchos menos de los que cabria esperar con otro
tipo de trabajo.

La valoracién que hace la escuela de su funcionamiento es, frecuente-
mente, arbitraria. Imaginemos un Centro privado que obtiene un alto porcentaje
de aprobados en pruebas homologadas exteriores. Imaginemos que utiliza este
criterio como un auténtico patrén valorativo en comparacién con otros Centros.
Veamos algunas variables que, quizds, no se tengan muy en cuenta.

+ El Centro no ha presentado a las pruebas homologadas a una buena
parte de los alumnos (a quienes ha suspendido en el mismo Centro).

+ El Centro establece unos criterios de ingreso, segiin los cuales no pue-
den acceder al mismo los alumnos que tengan un expediente poco brillante.

+ El Centro se ha desprendido, de una forma u otra, de aquellos alumnos
que no han tenido un buen rendimiento a lo largo de su trayectoria escolar.

+ Las familias a las que pertenecen los alumnos tienen un nivel cultural
y disponen de unos medios que facilitan el aprendizaje, potencian la accién es-
colar y dinamizan y avivan el nivel de las aspiraciones.

+ El Centro dispone de medios especiales con los que no cuentan otros
Centros que se toman como referencia (Gabinete psicopedagdgico, recursos di-
dicticos abundantes, espacios amplios y diversificados, etc.).

Todo ello sin tener en cuenta que ya es bastante discutible considerar
como criterio de calidad el hecho de superar unas pruebas, sin atender al modo
de conseguirlo, al precio que se ha pagado, a los valores que se han sacrificado
y olvidado, etc. .

A nadie se le oculta que ¢l modo de aprender estd condicionado al tipo
de pruebas que se realizan para comprobar el resultado de los aprendizajes. Es
fécil que el aprendizaje realizado para superar unos exmenes memoristicos fa-
vorezca la repeticién frente a la comprensién, el descubrimiento y la bisqueda.

Habria que considerar también los efectos laterales, no pretendidos, a
veces no observables. Aprobar unos exdmenes, estudiar de una forma determi-
nada, ha podido causar un efecto deplorable en algunos alumnos. No aman el
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aprendizaje, rechazan el estudio, se refugian en los minimos, desean hacer
trampas para conseguir un buen resultado, etc.

En el Centro escolar han aprendido los alumnos muchas cosas que no
estaban incluidas en el curriculum explicito, en el corpus de conocimientos es-
tablecidos por los programas oficiales. Las relaciones existentes, los niveles de
participacion, el establecimiento de las normas, el clima imperante, la ética de
la autoridad, etc. han podido ser mds importantes para los alumnos que los
resultados académicos.

Cuando se habla de la calidad de los Centros, cuando se pretende eva-
luarlos y compararlos utilizando criterios poco rigurosos, lo que se consigue es
confirmar las hipétesis previas de quien realiza la evaluacién. Los padres eligen
el mejor Centro porque hay en €l mucha disciplina y obtienen los alumnos
buenos resultados académicos, los profesores consideran el mejor Centro al que
permite una mayor libertad de accién para cada profesor, el Director considera
el mejor Centro aquel en el que no existen profesores discrepantes o excéntri-
cos, la Administracién considera el mejor Centro al que no causa problemas,
introduce innovaciones o genera una buena imagen del sistema educativo, etc.

En realidad pocas veces se entra en la complejidad de la vida del Centro,
en su misma entrafia, en lo que realmente sucede y en lo que con ello se consi-
gue. No se suele profundizar en el andlisis riguroso de lo que significa la
reconstruccién de la realidad en ese contexto preciso, en esa red de coordena-
das histérico/sociolégicas que configuran un Centro escolar.

El mayor esfuerzo evaluador se ha realizado, histéricamente, en el aula.
El aula ha sido el micleo sobre el que ha descansado la mayor parte del discurso
pedagégico.La evaluacién de Centros ha sido objeto de menor consideracién
tedrica y de escasa preocupacién practica. Y, dentro del aula, ha sido el alumno
quien ha recibido la atencién evaluadora. En ese sentido el alumno ha sido
protagonista de la acci6n curricular.

Peter Holly (1986) defiende la tesis del tratamiento institucional del
Centro, de manera que se rompan los moldes estrechos del individualismo y se
pueda mejorar la actividad organizativa de la escuela.

"Un nuevo paradigma estd surgiendo en el que la "colegialidad" est4 siendo ex-
plorada en todas sus facetas potenciales. Como sostiene Walker (1985), la colegialidad
puede surgir desde un proceso de colaboracién y al investigacién/evaluacién basada en la
escuela puede ser el vehiculo para tal proceso”.

En el aula se producen procesos de ensefianza/aprendizaje sustantivos. Y
serd el aula, precisamente, uno de los lugares donde el evaluador del Centro
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tendrd que trabajar intensamente. Pero, no sélo en el aula. Y cuando lo hace en
‘ella, tendré que tener en cuenta el contexto en el que estd inmersa.

Los Centros son objeto de evaluacién cuando en ellos se produce un
conflicto de amplio alcance que obliga a tomar decisiones inmediatas. Parece
que no existe otro tipo de decisiones que se articulen en la necesidad de mejorar
la actividad ordinaria.

El alumno ha de ser evaluado para que pueda acceder al nivel siguiente,
el aula es tenida en cuenta como lugar donde se desarrolla el aprendizaje esco-
lar. Pero el Centro no parece tener un cometido esencial en el proceso de
aprendizaje.

Queremos llamar la atencién sobre la importancia del Centro como uni-
dad de accién y transformacion de la actividad curricular.

+ Porque el Centro esconde en su organizacién una parte sustancial del
curriculum oculto. La forma de participar, el establecimiento de las normas, la
forma de relacién de los profesores entre sf y de estos con los alumnos, €l tipo
de espacio existente, etc. encierran virtualidades educativas inevitables, aunque
no explicitadas.

+ Porque la dindmica de! Centro condiciona el quehacer de cada aula.
Un estilo de direccion hace que el clima de las aulas esté marcado, a veces, de
forma tan decisiva que no podria entenderse sin ese condicionante.

+ Porque una parte de la organizacién potencia y enriquece la accién
del aula: coordinacién de los profesores, flexibilidad del tiempo y del espacio,
abundancia de medios generales.

+ Porque el Centro establece como tal una serie de relaciones con el
medio y con otros niveles del sistema que ofrecen plataformas de aprendizaje y
de enriquecimiento personal.

+ Porque la consideracién del Centro como un sistema de relaciones in-
tencionales propicia un tratamiento cooperativo de la accién educativa e impide
un planteamiento individualista del desarrollo curricular.

Llama la atencién que esta peculiar institucién que es la escuela no se
someta a una evaluacién rigurosa. Desde dentro para comprobar el resultado de
su actividad y mejorar la toma de decisiones, para potenciar la profesionalidad
de sus responsables. Desde fuera para ver si cumple el compromiso social y
educativo que la sociedad le encomienda. ;Qué pasa dentro de la escuela?
(Qué estd consiguiendo? ;Qué repercusiones tienen sus logros? ;Qué piensan
sus protagonistas de lo que proyectan/hacen/consiguen en el quehacer institu-
cional escolar? No es fécil encontrar organizaciones en la sociedad que se
permitan el lujo de actuar sin ningiin tipo de evaluacién sistemética y rigurosa.
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"En el clima actual, los padres, los politicos y los empresarios presionan a las es-
cuelas para demostrar su valor. Pero muchas de estas presiones estdn s6lo enfocadas al re-
sultado del alumno. Esta es s6lo una de las medidas para demostrar el valor de la escuela.
Se necesita evaluar muchas més cosas, incluyendo las politicas curriculares, las oportunida-
des de aprendizaje, la interaccién entre niveles (alumno, clase, escuela) y las formas de
provisiones y logros. El énfasis ha de estar puesto en la escuela como conjunto y en una
politica que conciema a la escuela por entero. La informaci6n sobre los logros del alumno

_ 0 la actuacién del maestro pueden formar parte de la evaluacién si fuera relevante para el
tema elegido, para el estudio, pero nunca deberia ser el foco central” (Simons, 1981).

El tiempo que dedica un Centro a disefiar la accién y a desarrollarla es
desproporcionado respecto al que dedica a la evaluacién.

/ J
DISENO ACCION EVALUACION

Es necesario romper esa dindmica temporal. No tiene 16gica. Es més im-
portante saber dénde se quiere ir que ponerse a caminar sin rumbo. Es més im-
portante saber hacia dénde se camina que acelerar €l paso hacia ninguna parte.

La dinimica temporal, por otra parte, no es lineal, sino circular. La eva-
luacién es un elemento decisivo para un nuevo disefio orientado y preciso.

Los Centros, en la urgencia de su actividad inmediata, no disponen de
tiempo para reflexionar sobre el sentido y el significado de su tarea. La falta de
repercusiones en caso de que el resultado sea negativo, la dificultad de
comprobar si realmente tiene €xito el trabajo impiden €l planteamiento de una
evaluacion rigurosa.

Los Centros Escolares han hecho, frecuentemente, una evaluacién su-
perficial, sesgada, partidista. Los exalumnos brillanfes se presentan como un
éxito del Centro, como un resultado claro de la bondad de su accién educativa.
Los exalumnos delincuentes, con problemas sociales graves se presentan como
un ejemplo de mal uso de la libertad. Son asi, achian asi, a pesar de la educa-
cién que han recibido... Puede que haya una parte de verdad en esas ambas te-
sis, pero su raiz fundamental es gratuitamente ~contrapuesta: en un caso Se Su-
braya el valor ambiental, educativo y, en el otro, se da més valor a la libertad
individual y a la responsabilidad del individuo.

Los Centros privados han tenido mayores alicientes para realizar la
evaluacién de su actividad. Un mal funcionamiento podria limitar la matricula.
Y sélo la matrfcula les permitfa perpetuarse. Evaluar era un modo de sobrevi-
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vir. Su necesidad de competir con el resto de la oferta educativa les obligaba a
preguntarse por sus €xitos y sus fracasos.

Pocas veces, sin embargo, se ha realizado una evaluacion democrética
que haya permitido expresar a los protagonistas su valoracién de la actividad.
Me refiero, sobre todo, a los alumnos.

No existen muchos expertos que realicen una tarea tan compleja y espe-
cializada. Algunos Centros escolares estn solicitando hoy evaluaciones a equi-
pos de antropdlogos. Creemos que es un educador quien ha de realizar esa tarea
ya que conoce los cddigos relativos al campo. Ahora bien, es preciso que el
evaluador domine instrumentos y métodos de la antropologia para realizar una
evaluacién adecuada.

Con ello nos estamos definiendo por un tipo de evaluacién de Centros
que rompa ¢l esquematismo y el simplismo de la cuantificacion, la "magia de
los mimeros" (Siedman, 1977) y su pretendida y casi autométicamente acep-
tada cientificidad. Las evaluaciones realizadas con més frecuencia en nuestro
pais se han reducido a la aplicacién de pautas descontextualizadas, dificilmente
titiles para conocer lo que realmente sucede en el Centro.

Es absolutamente necesario impulsar el proceso de evaluacién de Cen-
tros escolares desde una perspectiva cualitativa: para mejorar la toma de deci-
siones, para desarrollar la profesionalidad del docente, para generar actitudes de
autocritica que favorezcan el cambio.

El estudio de casos, la evaluacién etnografica que aqui proponemos, no
cubren todas las dimensiones, todas las vertientes de la evaluacion de un Centro
escolar, pero encierran una perspectiva diferente, indispensable, que facilita la
comprensién de la realidad y nos acerca a explicaciones mds rigurosas. Este
tipo de evaluacién institucional no da respuesta al problema de los conoci-
mientos reales que han alcanzado los alumnos como consecuencia del desarro-
llo del curriculum en el Centro y, sobre todo, en contraste con otros programas
o con el mismo desarrollado en otros Centros.

Stake (1978) hace referencia a la necesidad de perfeccionar los instru-
mentos para conocer los logros de los estudiantes y subraya la necesidad de no
limitarse a ese tipo de comprobaciones:

"El valor de un programa raramente estd indicado por los logros de los estudian-
tes. Esto es en parte verdad porque nuestros instrumentos de medida son rigidos y toscos.
Solamente indican una parte pequefia del impacto de una leccién o de un programa.
(Deberfamos continuar refinando y redisefiando nuestras medidas objetivas de lo alcan-
zado, pero no deberfamos plantear disefios de evaluacién ahora como si existieran instru-
mentos satisfactorios). Esto es también en parte verdad porque el valor de un programa
depende de su relevancia para otros cursos y programas, de sus efectos en la moral del
profesor, de su compatibilidad con la economia de la comunidad, etc., etc.".
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(Qué diferencias/similitudes existen entre evaluacién e investigacion
educativas? Aunque todo intento de simplificacién resulta engafioso, diré que
toda evaluacién es investigacion, pero no toda investigacion es evaluacion.

En el caso que nos ocupa, ambas tienen como objeto la educacién, pero
la evaluaci6n es necesariamente parte de un proceso que estd en marcha, que
tiene unos determinantes y unas coordenadas contextuales y que ha tenido (y
sigue conteniendo) unas dimensiones propositivas.

La evaluacién lleva en sf misma las preguntas finales: ;como se estd ha-
ciendo lo propuesto?, jqué se estd consiguiendo?, jen qué condiciones se estd
desarrollando...? Y exige una informacién répida a los destinatarios de la eva-
luacién.

"Por lo general, el especialista en ciencias sociales informa a sus colegas y no a sus
sujetos y habitualmente se halla libre de cierto tipo de presiones tanto para concluir su tra-
bajo de campo como para informar répidamente” (Walker, 1983).

El evaluador suele tener unas conexiones complejas con la realidad ya
que se dan necesariamente planteamientos politicos, ideolégicos, econémicos y
sociales directamente vinculados a su tarea. En parte porque la educacion no es
una tarea neutra (Apple, 1986), en parte porque la evaluacion estd directamente
unida a la toma de decisiones.

"El evaluador trabaja generalmente en situaciones de mayor intensidad politica
(que las del investigador). Las personas a las que se estudia pueden muy bien constitutir
parte de la audiencia a la que informa..." (Walker, 1983).

Tanto la investigacén como la evaluacién pretenden alcanzar la produc-
cion, la confirmacién y la difusién del conocimiento. Ahora bien, el conoci-
miento estd frecuentemente en la base legitimadora del poder. Més aiin en el
terreno de la educacion, que sirve no sélo de soporte sino de medio por el que
el poder se ejerce.

También hemos de plantear la diferencia entre 1a evaluacion escolar de
los Centros, como una reflexi6n critica, sistemética y rigurosa de los procesos
educativos que se desarrollan en ellos y, por una parte, la accountability , como
rendicién de cuentas en un sistema democrético y, por otra, el assessment, como
comparaci6n de diversos Centros a través de criterios homologados.

La accountability estd asentada en criterios de eficacia social ya que se
utilizan en educacién fondos piiblicos y es preciso saber si se estdn malgastando
0 dedicando a finalidades poco satisfactorias. Ne es aceptable admitir que en
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educacién fodo es lo mismo o todo da igual. La responsabilidad politica, social
y técnica exigen garantias y comprobaciones de que se estd trabajando con se-
riedad y eficacia. No basta para comprobarlo la autoevaluacién institucional. Es
preciso introducir un elemento heteroevaluador y, ademds, es necesario que se
realice la revision ante las instancias sociales. De ahi la necesidad de que el cu-
rriculum tenga un control técnico/social que dificulte la irresponsabilidad, la
ineficacia y el capricho.

De la misma manera que no es aceptable que se suprima parte de las
disciplinas curriculares, no lo es que un Centro pueda impedir la coeducacién,
introducir précticas de dudosa moralidad o aplicar criterios educativos frontal-
mente atentatorios a la dignidad de la persona. En este sentido, la ensefianza
privada no ha tenido un suficiente control por parte de los responsables de la
educacién en nuestro pais, dando por supuesto que todos los que se dedican a la
educacion realizan su tarea con acierto y con éxito.

El assessment encierra una vertiente comparativa en la evaluacion de los
Centros. Es realmente dificil comparar lo incomparable, pero se pueden realizar
aproximaciones al establecimiento de criterios cuantitativos/cualitativos que
permitan conocer los resultados del proceso educativo en un Centro. Para ello
habr4 que tener en cuenta las condiciones de partida, los medios disponibles, las
coordenadas en que se realiza una experiencia, etc. La comparacién indiscrimi-
nada no hace més que acentuar y consagrar una situacion injusta. Decir que un
Centro es mejor que otro porque ha obtenido mejores calificaciones en pruebas
homologadas exteriores, es una afirmacién aventurada.

El assessment tiene la ventaja de que corrige la arbitrariedad y la falta de
perspectiva que supone la valoracién subjetiva de una experiencia. A nadie se
le oculta el riesgo de error que encierra la tesis, aunque estd razonada, expre-
sada por los protagonistas de la experiencia: A nosotros nos parece que lo que
estamos haciendo es altamente positivo. (Es realmente positivo? ;Qué conse-
cuencias se derivan para los alumnos de mantener esa tesis? ;Qué sucederd
cuando termine el recorrido curricular de los alumnos en ese Centro y tengan
que incoparse a otros niveles del sistema?...
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