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CONDICIONES CULTURALES DE 1A ENSENANZA ESCOLAR:
10§ CAMINOS MULTIPLES

TEOFILO RODRIGUEZ NEIRA"

Para poder indicar las situaciones por las que atraviesa la ensefianza escolar no se requiere
inicamente conocer las disfunciones internas del sistema educativo formal, es necesario, ademds,
descifrar las condiciones externas en las que se encuentra. Aqui se analizan algunos de los cambios que
mds repercusién pueden tener: la modificacién de la organizacién politica, las transformaciones a que se
ha sometido la naturaleza, las nuevas concepciones epistemolGgicas, el cambio socjal, etc. Todas estas
alteraciones afectan profundamente a la ensefianza y demandan nuevas estrategias en todos los 4mbitos
educativos.

To point at the situations through which school teaching is going, it is required to know not
only the internal malfunctions of the formal educational system but also to decode the external conditions
in which it is nowadays. Some of the changes that may have the greatest repercussion are analysed in this
paper, i e: the modification of the political organization, the transformations which nature has been
subjected to, the new epistemologic conception, the social change, etc. All these alterations deeply affect
teaching and they demand new strategies in all educative fields.

“Nuestro mundo (el mundo en el que la condicién postmoderna puede
encontrar morada) es profundamente problemadtico. Es también un mundo en el que
podemos permanecer y encontrar alguna gratificacion. Tiene que ser revelado como
defectuoso dia a dfa. Pero si se destruye mds alld de un cierto punto, tras la
destotalizacién puede surgir una nueva totalizacién: la pérdida total de libertad o
la destruccién definitiva” (Heller y Fehér: 1998, 23)

“Algunos profetas del intelecto han declarado el fin de la era del
conocimiento y el comienzo de la era de la informacién. La informacién tiende a
expulsar el conocimiento. La informacién consiste en meros signos y nimeros, en
tanto que el conocimiento posee un valor semdntico. Lo que deseamos obtener es
conocimiento, més lo que a menudo recibimos es informacién. Es sefial de los
tiempos que mucha gente no pueda distinguir la diferencia entre informacién y
conocimiento, por no mencionar la sabidurfa, que incluso a veces tiende a ser
expulsada por el conocimiento” (Pagles: 1991, 147).

* TEOFILO RODRIGUEZ NEIRA es Catedrético de Universidad y Director del Instituto de
Ciencias de la Educacién de la Universidad de Oviedo.
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John L. Casti, al inicio de su libro: El Quinteto de Cambridge,
Madrid, Taurus, 1998, antes de comenzar a describir las ideas del grupo de
pensadores que han marcado, entre otros, el presente intelectual y han sido
los protagonistas de lo que serd inevitablemente el futuro inmediato: Snow
(1905-1980), Alan Turing 1912-1954), J.B.S. Haldane (1892-1964), Erwin
Schrodinger (1887-1961) y Ludwig Wittgenstein (1889-1951), justificaba
la escenificacion publica de lo que consideraba las ideas mds significativas
de estos autores y sus divergencias conceptuales con una especie de disculpa
bésica: “El amanecer de una nueva era intelectual es siempre un momento
de emociones y tumultos. En esos periodos de transicién entre lo antiguo y
lo nuevo se intercambian muchas ideas opuestas e incluso los espiritus m4s
profundos quedan atrapados en las tendencias encontradas que soplan en el
dominio recién nacido”.

Entre el despertar de una nueva civilizacion y la desaparicién de las
viejas costumbres, de los viejos prototipos y modelos, hay un espacio
confuso, oscuro, lleno de tanteos, de adelantos y retrocesos. Y ocurre una
gran diversidad de situaciones. Los pueblos no penetran a la vez en el reino
de las formas emergentes. Ni todos los lugares de un mismo pueblo reciben
al mismo tiempo'y al unisono los mismos sucesos y resultados. Casi nada
puede ser reducido a esquemas simples y sencillos. La incertidumbre se
convierte en el estado natural de los hechos y de las personas.

Podemos considerar que, en términos generales y de manera més o
menos precisa, hemos dado comienzo ya a una nueva civilizacién, una
nueva cultura, un nuevo modo de ser, un nuevo modo de pensar y de
intervenir en el mundo. Es necesario asomarnos al confuso paisaje del
presente, a las agitaciones y convulsiones actuales para poder pensar y
suponer lo que ocurrird en un futuro inmediato, lo que habrd que aprender
y ensefiar a fin de poder manejar la realidad en la que nos ha tocado vivir y
no resultar confundidos y arrastrados por su fuerza, por la seduccién de sus
descubrimientos, o por el incesante fluir de sus alternativas y
contradicciones.

Una de las observaciones mds reiteradamente ofrecidas por quienes
sc acercan al incansable discurrir de la actualidad es la de las miiltiples
figuras de lo existente y los multiples 6rdenes sobre los que se asientan sus
actos.

La multiplicidad afecta a todos los dmbitos de la existencia. No es
linicamente cuestién de que los productos, los objetos de uso y consumo se
renueven sin cesar, de que las modas y los elementos con los que se
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producen proliferen y aumenten en niimero incansablemente, de que la
realidad cobre el aspecto de un gran almacén, de un inmenso supermercado,
surtido con todo tipo de mercancias dispuestas a ser inmediatamente
consumidas. La multiplicidad se ha incorporado al reducto de la naturaleza
y de lo que se puede considerar como sus manifestaciones mas elementales.

Al unum et verum de los antiguos ha sucedido lo plural, lo diverso
y lo distinto. También los lazos a los que en otros tiempos se sujetaron las
cosas han sido divididos y fragmentados hasta convertirlos en nicleos
elementales e irreductibles entre si.

Esta situacién, a su vez, adquiere rasgos varios y cambiantes. La
ensefianza y la escolarizacion resultan de tal manera alteradas que han
llegado a adoptarse, con respecto a ellas, las posturas mds contradictorias.
Incluso, como es de todos sabido, se ha negado su necesidad o su viabilidad
como factor de progreso y desarrollo. No sélo se le ha atribuido un cardcter
perverso o manipulador, sino que se ha llegado a presentarla como una
rémora que dificulta la verdadera representacion de la persona.

(En qué mundo nos encontramos? ;Cémo ha sido y cémo estd
siendo pensada la actualidad? ;Cudles son los rasgos y caracterfsticas con
las que se definen la vida, los seres humanos y sus comportamientos?

Las reconstruccciones politicas y la pluralidad cultural

El paisaje politico y cultural mas directo y fécil de contemplar es el
de las sucesivas alteraciones del mapa nacional e internacional. Nos
encontramos, se dice, en el reino de la globalidad y de la globalizacion. El
mundo es uno, titulaba Arthur C. Clarke una de sus conocidas obras. Las
comunicaciones circundan la tierra y la enlazan en todas y cada una de sus
partes. El modo mds directo de esta realidad se vive a través de conexiones
y absorciones de todo tipo. El proceso desborda los dmbitos puramente
empresariales, que representan un ejemplo palmario de las
interdependencias productivas. Las antiguas naciones, construidas sobre
delimitaciones geogréficas precisas y sobre fronteras protegidas,
organizadas sobre los principios de la soberania y de la no injerencia, estin
siendo objeto de miiltiples recomposiciones y pactos.

La Uni6én Europea es ejemplo claro de este nuevo mundo que se
estd formando. Naciones y pueblos enfrentados durante siglos, sometidos a
luchas feroces e interminables, después de haber protagonizado las vltimas
guerras mundiales, las de mayor capacidad destructiva de todos los tiempos,
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han iniciado un nuevo sistema de convivencia. Los pasos son tan rdpidos
que muchas personas se sienten arrastradas, sin ninguna tregua posible, a
situaciones en las que no tienen ningiin protagonismo, en las que carecen de
asentimiento y de cualquier forma de conocimiento. Todo tienen un aire
vertiginoso y sin apelacién: En 1948 se crea la Organizacién Europea de
Cooperacion Econémica (OECE); en 1951, con el tratado de Parfs, se
instituye la Comunidad Europea del Carbén y del Acero. A partir de 1952,
gracias a esta nueva unién, se forma un mercado comin para la industria
siderirgica y metalirgica de Bélgica, Francia, Italia, Luxemburgo, Paises
Bajos v la Repiblica Federal de Alemania. El afio 1957, los paises que se
acaban de mencionar firman el tratado de Roma. Fruto de este acuerdo es la
Comunidad Econémica Europea (CEE). Cada poco tiempo aparecen
organismos e instituciones supranacionales y nuevos pafses se unen al
proyecto iniciado con el acuerdo de Roma. El Tratado de Maastricht,
finalmente, consolida, la Unién Europea (UE) y todo queda dispuesto para
la implantacién de la moneda dnica y para la ejecucion de politicas
comunes.

Ha surgido una nuevarealidad social, una nueva organizacion y, con
ella, va teniendo lugar una nueva cultura. Ninguno de los criterios que con
anterioridad habian sido utilizados para establecer relaciones que superaban
los limites nacionales son ahora destacados como fundamento del actual
proyecto. El catolicismo apostdlico convive conreligiones varias desgajadas
de troncos comunes sin que eso se convierta en motivo de discordia y
disensién. Las ideologias de corte internacional han sido desguazadas y
descompuestas en concepciones profundamente divididas entre si. Ahora se
reconstruyen y se reformulan bajo distintas modalidades. El “espiritu
absoluto” de Hegel ha dejado de ser un reclamo de unidad y ha desaparecido
en cuanto referencia conceptual. La nocién de imperio ya no se contempla
como dispositivo aglutinante de los pueblos. La idea de progreso, fraguada
en los ideales de la Ilustracién, ha perdido su fuerza acumulativa y
reguladora. Ahora las razones bdsicas son de corte econémico, tecnoldgico
¢ industrial. Este es el signo de los tiempos presentes.

Pero, a la vez que este proceso unificador tiene lugar, sobre el
escenario de Europa surgen diferencias y disposiciones que no sélo se
limitan a destruir las viejas formaciones politicas, sino que contradicen la
marcha hacia una cultura comun. Las regiones reclaman su autonomia, su
independencia y separacion de las viejas naciones. Reivindican su carédcter
propio y acentiian sus rasgos idiosincrasicos. En Espafia, este proceso ha



1998 - AULA ABIERTA N° 72

sufrido una radicalizacién dramaética. El terrorismo mas despiadado ha
hecho, durante afios, acto de presencia. Ha llegado a convertirse en una
pesadilla colectiva. Y se ha empleado utilizando como legitimacién la lucha
en defensa de la cultura propia, del autogobierno.

Noam Chomsky ha sefialado esta profunda contradiccion de la
situacion presente. La tension, afirmaba, entre lo singular y lo colectivo “se
estd produciendo en Europa de una manera que a menudo es dramatica.
Europa estd en un proceso de centralizacién politica y econdmica, pero al
mismo tiempo crecen las reacciones de fomento de lo regional, de lo propio”
(Ref. Espada: 1998,39)

Internet y la mundializacién afiaden una dimensién mds amplia a
este conflicto con el que se despide el siglo presente y se abre el préximo
milenio.

Laescuelay la ensefianza sufre este enfrentamiento bajo mil formas
distintas. Los profesores tienen que aprender y ensefar los idiomas
autéctonos. Algunas lenguas de uso restringido y marcado caracter local son
reclamadas con celo beligerante y defendidas amenazadoramente o
impuestas politicamente con el fin, se afirma, de salvaguardar lo que define
la comunidad a la que se pertenece, lo tinico y exclusivo. Los saberes
humanisticos, la historia, la literatura, las artes son cuestionadas por lo que
se refiere a su vertiente universal y comin. Frente a la historia, se destacan
las historias; frente a la literatura, las literaturas. No existe la cultura, sino
las culturas. Lo particular y lo general, lo singular y lo universal, no han
encontrado el orden dentro del cual puedan convivir.

A estos fendmenos de gran impacto en el conjunto de las conductas
personales, que alteran y afectan a todas las instituciones, es necesario
afiadir el papel que estdn jugando la sociologia critica y las discusiones
intelectuales en torno al valor que debe atribuirse a las estructuras y a las
superestructuras cldsicas. L.a mds incisiva ha girado sobre el significado de
la cultura y el uso que puede hacerse de la misma en el proceso de
representacion y explicacion del mundo. La confrontacién entre lo singular
y lo universal ha descendido a este reducto y ha demolido gran parte de los
criterios que se venian usando hasta el presente para salvaguardar lo que se
consideraba como el reino de lo mas propiamente humano. “Nos vemos
envueltos, se ha escrito en un ensayo de gran éxito, —cuando buscamos
enfrentarnos con la realidad, cuando queremos saltar por encima de las
apariencias— por una dialéctica inexcusable en virtud de la cual desde la
cultura a la que obligadamente pertenecemos, y desde la que actuamos, nos
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vemos determinados a reconocer que esa misma cultura esté siendo una y
otra vez desbordada por las realidades hacia las cuales ella misma nos ha
abierto el camino o ha contribuido a construir; a reconocer, por tanto, que
la cultura, a la vez que nos moldea, nos aprisiona. Pero no es la “vuelta a la
Naturaleza” aquello que puede liberarnos de la cultura. La “liberacién de la
Cultura” requiere no sélo romper su cascarén, sino también el cascaroén que
envuelve a la mitica ‘“Naturaleza”, tdnicamente después de estos
rompimientos podremos acaso poner la proa “con las velas desplegadas”
hacia eso que llamamos la Realidad” (Bueno: 1996, 222).

Si parecia que todavia habia un reducto en el que era posible
cobijarse, ahora también éste resulta demolido. La cultura, incluso la cultura
propia, o, sobre todo la cultura propia, debe ser objeto de desarticulacion
racional. S6lo asf se podrd caminar hacia un nuevo orden. Pero, al socavar
la cultura, la escuela en ella fundada siente y vive trdgicamente la supresion
de los cimientos sobre los que se hab{a establecido y en los que habia puesto
su razén de ser.

La naturaleza bajo sospecha

Tradicionalmente se habia recurrido a la naturaleza para
fundamentar las intervenciones humanas, para justificar los actos de los
hombres. Representaba el substrato sobre el que se apoyaban las decisiones
relativas a los dominios del hombre y de las cosas. Era uno de los pilares
bésicos sobre los que descansaba el despliegue de la realidad, el aliento
creador de la existencia. Cuando la naturaleza dejé de significar el nexo
basico con el mundo se encontrd otro aposento para la vida. Unos seres que
habian sido capaces de construir edificios gigantescos y ciudades inmensas,
que habian descubierto y controlado las fuerzas ocultas del universo, se
habfan transformado en sujetos capaces de manejar la naturaleza, en seres
capaces de instalarse sobre la naturaleza y crear para ellos una realidad
superior de la que son los tinicos productores y los auténticos herederos.

Los modelos fundados en el orden natural han sufrido muiltiples
correcciones y han sido sometidos a profundas escisiones. De su andlisis y
reformulacién ha nacido varias obras sorprendentes. Entre ellas, el libro de
Edgar Morin: Le paradigme perdu: La nature humaine, publicado en
Ediciones de Seuil, 1973, inmediatamente traducido y sucesivamente
reeditado por la editorial Kairds.
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Lo realmente significativo en el orden de la naturaleza ha sido la
eliminacién de la concepcidn substancialista y la implacable destruccién de
su papel como criterio de referencia estable y autoconsistente.

La naturaleza siempre ha sido un problema para el pensamiento y
el conocimiento humano. Pero ha sido un problema en cuanto objeto digno
de ser conocido y descifrado. Ha sido el conocimiento del objeto, no el
objeto del conocimiento lo que se ha cuestionado hasta el presente. Ahora,
sin embargo, lo que resulta discutido es el objeto en si mismo, su realidad
y su necesidad como fundamento dltimo de la conducta y de la existencia.
“En la medida, comenta Morin, en que la idea de naturaleza humana se ha
visto inmovilizada por el conservadurismo, con el objeto de usarla a modo
de freno frente a los cambios sociales, la ideologia del progreso ha extraido
la conclusién de que para que se produzcan cambios no es necesario que
exista ninguna naturaleza humana. Asi pues acosada por todas partes,
vaciada de virtudes, riquezas y dinamismo, la naturaleza humana aparece
como un residuo amorfo, inerte, mondtono: no ya como la base sobre la que
se sustenta el hombre, sino como algo que ha sido superado.

(Pero acaso la naturaleza no lleva en su seno un principio de
variedad, tal como lo atestiguan los millones de especies vivas? ;Acaso no
alberga un principio de transformacién? jAcaso no lleva implicita la
evolucién que ha conducido hasta el hombre? ;Privaremos a la naturaleza
humana de toda cualidad biolégica?” (Morin:1996,19).

Ladiversidad ha sustituido definitivamente a la unidad. M4s alld del
biologicismo, del etologismo, o de la reduccidén Fisico-Quimica, es posible
comprender la vida humana desde la perspectiva de un proceso multiforme
y diverso.

Los organismos, las unidades de vida menos complejas, no son
formas que expresan una realidad previa donde yacen todas las virtualidades
que irdn progresivamente manifestindose. Los organismos son ahora
entendidos, mds bien, como procesos “de autoproduccién permanente o
autopoiesis”. Es una reorganizacién constante mediante la cual se suprime
la entropia que se genera en el interior de la unidad vital y se responde ““a los
ataques desorganizadores del medio ambiente”. El error, el “ruido” y el
desorden proliferan en el interior de los sistemas vivos facilitando el salto
hacia nuevas organizaciones y, en consecuencia, hacia nuevos seres vivos.
“El orden de lo vivo, comentaba el autor antes citado, sélo puede ser
concebido como el producto resultante de un desorden enriquecedor, puesto
que se convierte en manantial de complejidad... Todo sistema vivo se ve
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amenazado por el desorden a la vez que se alimenta de €1. Todo sistema vivo
se ve parasitado por la entropia y a su vez la parasita” (Morin:1996,137).

El hombre pierde también la estabilidad y firmeza de una naturaleza
que se despliega. Y la realidad humana aparece como un conjunto de
diferencias en constante proliferacién. El hombre razonable convive con el
hombre loco, con el hombre productor, con el hombre técnico, el hombre
constructor, el hombre “ansioso, el hombre egofsta,... el hombre inestable,
el hombre subjetivo, el hombre imaginario, el hombre mitolégico, el hombre
en crisis, el hombre neurdtico,... el hombre tbrico, el hombre destructor...
un rostro de miltiples caras en el que el hominido se transforma
definitivamente en hombre.

Todos estos rasgos se dispersan, se agrupan, se reagrupan, segun los
individuos, las sociedades y las situaciones, para acrecentar la increible
diversidad de la humanidad” (id. 173).

La ingenierfa genética, a su vez, ha difundido todos los retos de la
manipulacién y de la transformaci6n. La vida ha pasado a ser una realidad
que se puede producir en un laboratorio, que se puede someter a multiples
formas y variedades, que se disefia y se sujeta a tratamientos técnicos como
un material ductil, blando y acomodaticio.

Las posibilidades en este campo ofrecen retos que desbordan
cualquier imaginaci6n o fantasia, incluso las que han dado lugar a utopias
y distopias donde se describen las mds extraordinarias situaciones. En estos
momentos, como se puede observar en algunas obras que acaban de ser
publicadas, las nuevas tecnologfas estdn abriendo alternativas
insospechadas. El1biélogo danés Claus Emmeche, en su obra: Vida simulada
en el ordenador (Barcelona: Gedisa, 1998), habla de la transmisién de
nuestro ADN a los medios informéticos dando lugar a los biochips, unidades
que permitirdn hablar con toda propiedad de maquinas vivas. Y Eric S
Grace, en su libro: Biotecnologia al desnudo (Barcelona: Anagrama, 1998),
considera que la ciencia y la tecnologfa han incorporado modos de vida en
plena metamorfosis hacia fronteras desconocidas e imposibles de predecir.

El reino de la vida nos introduce directamente en la multiplicidad
y en el desasosiego, en el riesgo de la novedad absoluta y en el terror de lo
desconocido.

10



1998 - AULA ABIERTA N° 72
El desmantelamiento epistemologico y social

A la progresiva, constante e implacable demolicién de los viejos
cimientos fisicos, a la supresién de los antiguos apoyos cOsmicos y
biolégicos, ha ido acompafiando una permanente reformulacién de los
fundamentos epistemoldgicos y de los procesos racionales con los que
somos capaces de enfrentarnos al conjunto de la realidad. Los grandes
relatos y metarrelatos que llenaron y justificaron la historia han sido
descompuestos en tramos discontinuos, segun los andlisis de la condicion
postmoderna realizados por Lyotard, y desconectados de la idea de progreso
como hilo conductor del desarrollo. “Interesandose, comentaba este autor,
por los indecibles, los limites de la precision del control, los cuanta, los
conflictos de informacién, los fracta, las catastrofes, las paradojas
pragmdticas, la ciencia postmoderna hace la teorfa de su propia evolucion
como discontinua, catastréfica, no rectificable, paradéjica. Cambia el sentido
de Ia palabra saber, y dice cémo puede tener lugar ese cambio. Produce, no
lo conocido, sino lo desconocido. Y sugiere un modelo de legitimacion que
en absoluto es el de la mejor actuacién, sino el de la diferencia comprendida
como paralogia” (Lyotard: 1984,107,108).

El empefio por establecer una linea de secuencias que nos conduzca
desde los origenes hasta la actualidad, siguiendo una actuacién acumulativa,
ha saltado por los aires. Las ideas, los conocimientos, los saberes son
destellos que ocurren en un juego que, para ser efectivo de una manera
general, requiere el contrincante y el elemento opuesto, dentro de una
situacién finita y definida por los propios participes. El camino se dirige,
entonces, “hacia multiplicidades de meta-argumentaciones finitas”. (id.
p.118).

Al mismo resultado estdn sometidas las interacciones sociales y su
evolucién. En ellas, de hecho, el contrato temporal ha suplantado a “la
institucién permanente en cuestiones profesionales, afectivas, sexuales,
culturales, familiares, internacionales, lo mismo que en los asuntos
politicos” (id.).

Esta perspectiva analitica, surgida sobre el filo de los 70, ha sido
expuesta y ofertada por diversos intelectuales hasta llegar a formar una
mentalidad compartida y un signo de los tiempos mds recientes.

“El pensamiento postmoderno muestra, al entender de muchos,
segn se ha escrito, una cierta convergencia con los postulados
fundamentales de la ciencia de este siglo. La pluralidad, la discontinuidad,
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el particularismo y el desorden forman parte de las categorfas del
pensamiento cientifico actual, y también de la visién postmoderna del
mundo. La mecdnica cudntica primero, y luego las ciencias de la
complejidad sugieren que la realidad es heterogénea y se halla estructurada
de un forma plural. Como se ha permitido apuntar Wolgan Welsch en su
riguroso volumen sobre la postmodernidad, en los umbrales del tercer
milenio la realidad muestra un disefio postmoderno (Welsch: 1991)... La
ruptura de la unidad, el hecho en apariencia aterrador de tener que vivir sin
seguridad en el fragmento, conlleva desde luego unos graves riesgos, pero
tiene también sus ventajas, porque justamente amparados en la universalidad
del Todo es como sus partidarios se hacen totalitarios, es decir, se erigen en
terribles mesias de una unidad frente a la cual toda diferencia es culpable.
Desenmascarar el viejo sofisma de presentar la parte como el Todo, poner
en aprieto a los falsos mensajes emancipadores, hecho en nombre de una
idea del Todo que ofrecen como constitutiva cuando en realidad sélo es
regulativa, todo eso da...un cierto sentido a la defensa postmoderna de un
pluralismo entendido como condicién de posibilidad de la libertad”
(Pinillos:1995,40).

Laciencia, la epistemologia, el deconstructivismo moderno se unen,
desde estas perspectivas, con la concepcion de una emancipatoria social y
como condicién de saltos tecnoldgicos libres de ataduras metafisicas, o de
unidades capaces de reducir el devenir de los acontecimientos.

La individualidad

Al lado de las grandes corrientes que han terminado
descomponiendo y separando la naturaleza en distintas naturalezas y
elementos varios, la cultura en culturas del mismo rango, el discurso en
discursos con idéntico valor de verdad, se han sefialado, como ya se ha
insinuado, factores directamente sociales encaminados a debilitar las
estructuras colectivas en favor de las personas singulares y de los individuos
particulares.

La sociedad contempordnea, asi se ha hecho constar, propugna,
entre sus grandes ideales, la defensa de las aspiraciones privadas a la
libertad y ala autorrealizacién, De esta forma las reivindicaciones adquieren
un fuerte cardcter individualista. Incluso las movilizaciones colectivas se
tifien de consignas en las que el beneficio personal y la defensa de las
ventajas adquiridas se transforman en fuerzas capaces de arrastrar a
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multitudes. “Los dltimos movimientos sociales en Francia, escribid
Lipovetsky en el afio 1987, son particularmente significativos en este
sentido. Al margen del rechazo de toda politizacion directa y del repudio de
los particulares a sufrir cierto nimero de limitaciones percibidas como
limitadoras de su propio poder de decisién, lo que en efecto ha caracterizado
estos movimientos ha sido la exigencia de autonomia individual. Ya se
trate de la movilizacién por la escuela privada o contra el proyecto de
reforma de la Universidad, en todos los casos el motor principal de la
reivindicacién ha sido la afirmacién de los derechos de los individuos a
disponer de su vida, de sus orientaciones y de su cotidianeidad, y a poder
escoger libremente lo que les conviene: escuchar sobre y contra todo, la
emisora de radio que a uno le gusta, elegir el tipo de escuela para sus hijos
o decidir uno mismo la continuacién y la naturaleza de los estudios
superiores. Movimientos individualistas por excelencia, dado que anteponen
sobre todo la supremacia de los derechos individuales al todo colectivo, y
dado que erigen la libertad individual en ideal irresistible, mds alld de la
consideracién de los diversos limites de la realidad de la vida social”
(Lipovetsky:1990,316).

Llevadas estas caracteristicas y estas actitudes hasta cierto limite nos
permiten ver y asistir a comportamientos y fenémenos que no se podrian
comprender fuera de esta 6rbita. Por ejemplo, esta situacion se ve
acompafiada facilmente, como algo que la propia individualidad reclama, de
la implantacién generalizada de la moda plena. La moda, en sus
manifestaciones mas simples, implica la rotura con lo previamente dado, el
uso de objetos y complementos de corta duracién y la renovacién
sistemdtica y periédica de todo cuanto se pueda consumir. Afecta a toda la
realidad, incluido el cuerpo en sus aspectos visibles y publicamente
presentables. Engendra, como se ha escrito, no tanto “el egocentrismo
impenitente como la disgregacién total de los vinculos sociales” (id. 321).
Quebranta las pautas, las normas y las reglas perdurables de la colectividad.
Lleva consigo la merma y el déficit de los ambitos en los que se fomenta la
unidad y la interdependencia de las personas. Las posibilidades de la
comunicacién intersubjetiva, en cuanto suponen el empleo de algin
elemento comiin, de significados compartidos e idénticos para todos, ird
progresivamente desapareciendo. “Leucemizacién de las relaciones
sociales”, se ha llamado a esta peculiar situacién de la vida en las
postrimerias del siglo XX. “La diversificacién de los gustos, la exigencia
soberana de ser uno mismo, dan pie, como se ha hecho ver, a un impase de
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las relaciones y una crisis de la comunicacién sin igual” (id. p.323). Los
sujetos y lo subjetivo pasa a ser un elemento altamente cotizado. Los medios
de comunicacion organizan especticulos en los que los sucesos narrados son
valorados por el grado de intimidad que puedan pertenecerles. El significado
y el valor se miden por la profundidad personal de la pertenencia. Todos los
vinculos han desaparecido y todos los compromisos se han diluido. El
resultado ha sido no s6lo una fragmentacién de la sociedad, sino también
una fragmentacion de las personas y de sus propias vidas, hasta convertir la
disgregacion en el modo de ser y en el estado general de las cosas.

El orden de las representaciones y las comunicaciones

En el fragor de lo que parece ser una deconstruccién universal, un
desmantelamiento sistematico de los viejos reinos, de las viejas seguridades
que sirvieron a la especie de refugio y que justificaron la exclusion, la
muerte y el aniquilamiento de todo disentimiento, de toda diferencia y
alternativa, no ha quedado casi nada a salvo. Puede ocurrir que las nuevas
tecnologias, la globalizacidn de las relaciones, la interdependencia de los
sistemas y de la economia, las recientes redes de produccidn, para despejar
el camino de su implantacion, o simplemente por la fuerza impresionante de
su presencia, hayan hecho desaparecer cuanto hasta el presente era
considerado como punto de apoyo y como referente de la existencia. El caso
es que hay muy pocas cosas que hayan quedado incélumes. También han
sido alteradas todas las representaciones. El imperio de los conceptos
universales ha sido suplantado por el de las noticias y el de lo noticiable. Las
noticias son unidades discretas de informacién, situadas en un espacio y en
un tiempo determinados, atribuibles a causas y entes particulares,
susceptibles también de ser determinados en el espacio y en el tiempo. Las
noticias llevan impreso el signo contrario al de la uniformidad y al de la
constancia. Son las astillas y la proliferacion del devenir.

Su presencia ha estado acompaiiada de medios poderosisimos de
creacion y de propagacién. Estos medios han invadido la vida de las
personas y han creado un universo absolutamente nuevo que, a su vez, ha
terminado imponiendo una nueva posicién de los sujetos y un nueva forma
de vida. Los televisores se han transformado en algo mds que en un
instrumento. Son objetos, casi sujetos de acompafnamiento. Han modificado
el escenario y los personajes de convivencia. El mero uso del mando a
distancia, como se ha escrito, “ha proporcionado al espectador la posibilidad

14



1998 - AULA ABIERTA N°72

de cambiar instantdneamente de canal, pasando de una pelicula a un debate,
de un concurso a las noticias, de un anuncio publicitario a una telenovela,
etc., en una vertiginosa sucesion de imdgenes y episodios. De un hébito de
estas caracteristicas nacen en el desorden no programado del video nuevos
espectdculos individuales realizados con fragmentos no homogéneos que se
superponen entre ellos. El telespectador es el tnico autor de cada uno de
estos espectdculos, ninguno de los cuales se incluye en el cuadro de una
cultura orgdnica y coherente de la television, pues, efectivamente, son a la
vez actos de dependencia y actos de rechazo y constituyen en ambos casos
el resultado de situaciones de total desculturizacién, por una parte y de
original creacién cultural, por otra.” (Petrucci: 1997,542). La individualidad
y la desconexidn encuentran aqui un nuevo reducto que esta afectando a la
totalidad de la poblacién. La cultura medidtica estd aislando a las personas
y alimentdndolas con mensajes fabricados de mensajes no homogéneos y,
vistos desde una perspectiva tradicional, carentes de “sentido”.

Con las noticias se ha propagado e impuesto el reino sobrecogedor
de la informacidn, la verdadera materia de las nuevas tecnologias. Los
pueblos han padecido con frecuencia por la falta de informacion. Ahora
pueden sufrir por su abundancia y por su multiplicidad. Porque no existe
informacién, sin mds, como si se tratase de una substancia, o de un elemento
césmico. Existen informaciones constantemente propagadas, informaciones
abundantisimas, inconmensurables, contradictorias y tan diversas que es
imposible reducirlas a una categoria idéntica y tnica.

No sélo los ordenadores de todo el mundo almacenan en sus
memorias verdaderas montafias de datos, de tablas relacionales, de
programas y documentos disponibles, sino que miles de emisoras de radio
y television, cientos de miles de revistas, periddicos, folletos y anuncios
impresos, hacen circular por la superficie de la tierra caudales ingentes de
informacion. Se afirma con frecuencia que el libro corre peligro de ser
superado por los actuales medios técnicos. Y puede ser que en un futuro més
o menos lejano realmente los nuevos soportes lleguen a reducir la franja que
ahora ocupan. Pero no olvidemos que su masa y volumen ha aumentado y
“ha crecido vertiginosamente” durante afios. En 1975 se imprimieron en el
mundo 572.000 titulos; en 1980, llegaron a 715.000; en 1983 se alcanzaron
los 772.000. Muchos de ellos con cientos, miles, de ejemplares editados. Por
lo que respecta a la prensa, en el afio 1982 se publicaron en todo el mundo
8.220 periddicos. En los lugares de mayor densidad lectora se contabilizaron
690 ejemplares por cada mil habitantes. En el capitulo de los préstamos
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efectuados en las bibliotecas piblicas se han alcanzado cifras considerables.
De acuerdo con el computo de 1980, sélo en Estados Unidos se facilitaron
986 millones de volumenes; en la URSS, 665 millones; en Gran Bretaiia,
pese a la limitacion de la poblacién si la comparamos con los pafses
anteriores, se prestaron 637 millones... (Id. p.524). Pero estos datos son
minimos si pensamos que en todas las oficinas del mundo desarrollado, en
todas las empresas, en todas las organizaciones, en todos los centros
publicos y privados, laboratorios, lugares de estudios, encuestas e
instrumentos censales, cientos y miles de procesadores estdn funcionando
las 24 horas del dia durante todos los dias del afio. Los soportes magnéticos,
los correos electrénicos, las grandes y pequefias redes informadticas,
multiplican por cantidades insospechadas la informacién circulante en el
mundo. Realmente, los habitantes de la tierra disponen y consumen mas
informacién de la que nadie puede personalmente asimilar. La informacién
estd por todas partes y se genera incansablemente sobre todos los aspectos
y posibilidades de la vida. Ademads, puede circular de un lugar a otro de la
tierra a la velocidad de la luz.

Dominados y sometidos por la informacién, nadie hay que pueda
ponerle limites o reducir su dominio sobre cuanto existe y cuanto existird en
el futuro.

En ningtin otro momento de la historia ha sucedido algo semejante.

& Qué ha hecho la escuela, qué ha hecho la educacion y qué puede hacer
la ensefianza?

La escuela, la ensefianza y la educacién se han sumado, con
frecuencia, al tumulto del presente y han propugnado algunas de las vias
mds radicales de la actualidad. Cuando la enseflanza, por ejemplo, pretende
transmitir saberes logrados por las generaciones anteriores y fragnados en
el seno de las comunidades cientificas, fuera del marco de las relaciones
interpersonales directas, entonces, segin la opinion de Rogers, como es de
todos sabido, la ensefianza se¢ convierte en algo dafiino y perverso. La
ensefanza, en cuanto transmision, deberd, desde esta perspectiva, reducirse
al minimo o suprimirse. Se hace desaparecer de la comunicacién docente
todo cuanto no pueda ser considerado como fruto de decisiones singulares
entre individuos también singularizados.

Frente al intento de crear pautas y normas sustentadas por la
comunidad se ha desarrollado un autogestionismo que pretende dejar en las
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manos de la autonomia personal los contenidos y las formas de la propia
vida.

La ensefianza se ha sumado en varios momentos a la deconstruccion
y al deconstruccionismo, ha socavado los soportes legitimadores de los
grandes sistemas del pensamiento y ha practicado un presentismo radical.
Las opiniones y la discusién de los pareceres subjetivos se ha impuesto a los
conocimientos y a su asimilacion. Aprender a aprender ha sido una consigna
que se ha aplicado a veces eliminando los aprendizajes concretos, como si
fuese posible aprender a aprender sin aprender nada. Los cambios son tan
rdpidos, se dice, que cualquier intento por fijarlos e inmovilizarlos es quedar
quietos en el pasado y alimentar la mente con lo que inevitablemente llegard
a desaparecer.

La escuela nacida de laIlustracién, que habia fundado el significado
humano en el conocimiento, en la sabiduria, en el pensamiento y en la
reflexién, ha sido asediada y puesta en entredicho desde muchos puntos de
vista, y es natural, ha sido vista por las nuevas generaciones como un lugar
fuera del tiempo y de la vida. La actividad mental, la imaginacion, la
experiencia social se construye, se produce y expande por todas partes y en
los lugares mds diversos. Cada noticia de los telediarios, cada recorte de
prensa, cada mesa redonda, cada conferencia, cada propuesta de las grandes
casas comerciales, de las industrias, es una nota en el pentagrama actual de
lo que se debe considerar como saber. A su lado, los conocimientos
escolares son reiterativos, tediosos. Las nuevas generaciones asisten
confundidas a las oleadas sucesivas de informacién y contemplan, cada dia,
la escuela como un recinto arcaico, inalterable frente al estrépito del
presente. Ya no es para ellos el reino de la liberacion, sino el de la sujecion.

¢Cémo resolver estas contradicciones, esta encrucijada y este
desencuentro? Algunos, ciertos reformadores radicales se encuentran entre
ellos, consideran que la tinica salida consiste en postmodernizar la escuela.
Y esto se consigue acercando la formacion a las pricticas actuales de
consumo, o equipardndola a los usos que se producen en la vida cotidiana,
o convirtiendo en ejercicio la fragmentacién lidica de los sistemas y de las
representaciones, o, como se afirma, convirtiendo al sujeto que conoce en
centro primordial de referencia, o simplemente aligerando, disminuyendo,
o suprimiendo la pesada carga de las materias escolares, o sustituyéndolas
por otras actividades, o disimuldndolas con ropajes atrayentes. Algunos
centros americanos han llegado, como indicé Neil Postman en el afio 1986,
a empaquetar todas las disciplinas del conocimiento, la gramdtica, la
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historia, las matematicas, en una msica rock que “los alumnos escuchan,
con un walkman en los oidos”. Otros propugnan la incorporacion masiva de
los ordenadores en el aula a fin de que los alumnos puedan familiarizarse
con los rigores de la técnica sin desprenderse de los aspectos mds
gratificantes de la infancia. A poder ser, el progreso debe practicarse
suavemente y sin que los sujetos se percaten de ello (Finkielkraut:
1987,131), como si se tratase de un mero crecimiento biolégico.

La situacién de la humanidad, las condiciones de las sociedades méas
desarrolladas, las conquistas y descubrimientos alcanzados, las nuevas
tecnologias, las distintas corrientes y teorias, las diferentes formas de
interpretar la realidad, nos obligan a replantearnos toda la actividad escolar
desde supuestos que puedan ser sencillamente enunciados y claramente
defendidos.

No podemos formular los problemas del futuro y la solucién que
habrd de dérseles porque desconocemos cudles van a ser esos problemas.
Pero podemos suponer que, sean cuales sean, no podrdn resolverse sin
conocimientos, entendiendo que merecen este calificativo, si sélo tenemos
en cuenta los aspectos mds elementales y si se renuncia a la confrontacién
histdrica de los diferentes matices y propiedades, todos los discernimientos
necesarios para pensar el mundo, para poder representarnoslo y para poder
transformarlo positivamente. Sin ellos no se posible la libertad, ni la
autonomia personal. El conocimiento es la verdadera fuerza critica de la
especie humana y la garantia de su independencia. Es también, como ha
intentado demostrar Daniel Bell, el eje axial de las sociedades post-
industriales y el factor determinante de las nuevas estructuras de la vida
colectiva.

Pero hay algunos conocimientos que, dado el estado actual de las
cosas, se convertirdn en necesidades insoslayables para todos los miembros
de la sociedad. Lo cual significa que en la reptblica inmensa del conocer,
y dentro de las variedades y formas que los saberes han ido adoptando, no
todos los conocimientos tienen el mismo rango de necesidad y apremio.
Sélo tendrdn que pasar a ser objetivo primordial de la escuela aquellos cuya
carencia signifique un serio peligro para la supervivencia del género humano
y sin los cuales sea imposible alcanzar ningtn grado de autonomia personal.

“La primera de las amenazas que se vislumbran, indicaba un
conocido escritor de nuestra época, es la enorme abundancia de
informaciones y datos que se desparraman sobre nosotros a diario. La
acumulacién de saberes es tal que nos resulta dificil discernir cudles son los
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que necesariamente debemos transmitir a los mds pequeios, a la hora de
prepararles adecuadamente para enfrentarse con su existencia madura, pues
nada mds que eso, y nada menos, es lo que debe pretenderse con la
educacion...

Ya hemos comentado que mds informacién no deviene,
necesariamente, en mejor informacién. La cantidad s6lo puede ser sinénimo
de calidad si somos capaces de discernir entre unos datos y otros, si
distinguimos las referencias bdsicas sobre las que apoyarnos y las
directrices minimas sobre como conducirnos. La educacién tienen ante sf la
inmensa tarea de determinar los valores y criterios esenciales que nos
permitirdn comportarnos en la vida” (Cebridn: 1998, 150-151).

Teniendo en cuenta estos criterios y limites, volviendo la mirada
sobre la situacion de la naturaleza, sobre los procesos de investigacion, sobre
el estado de la sociedad, sobre el impacto de las nuevas tecnologias y sobre
el mar inabordable de las noticias y la informacién, el resultado que
podemos, de momento, establecer es que el gran reto educativo del futuro
inmediato tendrd que abordar y desarrollarse sobre dos grandes campos. El
primero se refiere al orden social, a la convivencia y al conjunto de valores
con los que debemos gobernar nuestras vidas. Ninguno de los viejos
principios sobre los que se fundaba la conducta ha permanecido ajeno, segtin
hemos visto, a la critica, ni ha quedado libre de sospecha. Los antiguos
relatos y metarrelatos, como indicara Lyotard, gracias a los cuales se elabor6
el orden social, han desaparecido de las conciencias y han dejado de ser el
sustento del espiritu. Las ideologias universales y los modelos globales de
sociedad se han derrumbado. No existe la sociedad como reino perfecto de
las relaciones interpersonales. La posicién de la escuela no puede ser, en
consecuencia, la de transmisora de los ideales colectivos, de acuerdo con el
estilo que a principios de siglo incorporé Durkheim, tiene, por el contrario,
que convertirse en una de las agencias de construccién y de creacion de
esos ideales. El nuevo mundo social, con todos sus requisitos y condiciones,
ha pasado a ser el objetivo primordial de la ensefianza y del conjunto de las
fuerzas de las que depende el futuro de la humanidad.

La segunda dimensién ineludible es la del saber y la del
conocimiento. Los especialistas y los teéricos de la educacién han
presentado, con frecuencia, este aspecto de la educacién como contrario a
los compromisos sociales y personales del presente. En otras ocasiones, se
han limitado a disminuir su necesidad y a someterlo, o supeditarlo, a otros
factores de corte axioldgico, o de claro rango ideoldgico. La polémica se
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mantiene abierta y ha rondado los limites de la guerra. No obstante,
independientemente de lo que debe ser considerado como fundamental y lo
que deba asumir el papel de orientacién ultima, esta dimension, pese a las
criticas epistemoldgicas, tiene que asumir, desde la escuela, las siguientes
especificaciones:

1.- Seleccionar y sintetizar la informacién. Sin este primer paso, la
informacién circulard sin rumbo, como un rio desbordado al que nadie es
capaz de volver a ninguno de los cauces dignos de ser establecidos,
disefiados o construidos, un rio capaz de arrastrar tras €1 todo cuanto pueda
ser pensado como realidad.

2.- Organizarla y sistematizarla mas alld de los monopolios y los
controles visibles o invisibles. El desorden y el caos no se pueden ensefiar.
Su implantacién absoluta significa la supresion de todos, incluso de los
ensefiantes y de los ensefiados. Los seres vivos Unicamente soportan un
limitado grado de entropia. Cuando se sobrepasan los niveles pertinentes se
produce la desintegracién y la muerte.

3..- Dotarla de significatividad parala sociedad, para la consecucion
de objetos y la obtencién de bienes, para el hombre, para el individuo
singular y para el mundo en el que necesariamente tenemos que vivir. No es
suficiente un sélo y Unico significado. Tampoco puede disponer de
significados tan dispersos que nada llegue a ser representado. Es éste un
equilibrio inestable, pero sin €l ninguna cosa podrd llegar a ser apresada y
comprendida.

Los procesos y los medios tendrdn que contar con las tecnologias
que hoy son la fuente primordial de la informacién y para las que la propia
informacién es la materia bésica de produccién. Sin ellas, ademads, la
educacion del futuro serd sencillamente imposible.

Estos pasos son imprescindibles. Sélo asi llegard la informacién a
ser conocimiento y conseguird, de esta forma, acrecentar el poder de los
humanos y conservarlos como tales en el conjunto del universo. Solo asf se
podrén evitar peligros como aquellos de los que nos advertia McLuhan: “En
un estado de implosién social, inducida por la informacién que se mueve a
la velocidad de la luz, aquellos que forman parte de monopolios de la
informacién, como el analista de cambio internacional o el editor de libros,
no veran el cambio como algo amenazador. Pero cuando las personas
corrientes no saben quienes son, se tornan ansiosas y violentas...

Lasociedad electrénica... no posee objetivos solidos o una identidad
privada. En ella, el hombre no transforma tanto la tierra como se
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metamorfosea a si mismo en informacién abstracta para conveniencia de los
demds. Sin restricciones, puede tornarse en un ser carente de limites, de
direccion y caer en lo oscuro de la mente” (McLuhan y Powers:1990,104).

La informacién siempre ha sido un instrumento de poder y de
control.

Si no se la devolvemos al hombre bajo la forma del conocimiento
y del saber, el hombre serd dominado por la informacién hasta convertirlo
en un simple signo desprovisto de contenido personal dentro de un programa
de ordenador.

Si transformamos la escuela en una agencia depositaria y
procesadora de la informacién entrard en competencia con el resto de las
agencias del mundo, sobre todo con el Estado y con las instituciones
politicas cuya base se sustenta en el uso de la informacion para la extension
y la aplicacién del propio poder. Todas las grandes fuerzas y los grandes
monopolios procurardn impedir que este designio escolar se cumpla. Como
contrapartida, entonces, se cambiardn las escuelas en centros asistenciales,
se las despojard de la educacién. Los seres humanos perderdn todo control
sobre si mismos y pasardn a ser sujetos dociles y sumisos aptos para la
proteccién y para la dominacién. Ya no serd posible la igualdad de
oportunidades, no seréd posible la emancipacién. Quienes conservan algin
sentido de la dignidad humana no deberfan permitir que esto sucediese.
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EL SISTEMA EDUCATIVO ANTE LA ENCRUCLJADA DEL CAMBIO
SOCIAL: UNA MIRADA HACIA EL FUTURO

JOSE MANUEL ESTEVE ZARAZAGA”

El paso de un sistema educativo de cardcter selectivo a otro generalizado, los cambios sociales
y técnicos que estdn ocurriendo, plantean una serie de problemas sin precedentes que repercuten sobre
todos los aspectos de la ensefianza. Analizarlos y descifrarlos es una manera de enfrentarse con el futuro
y de orientar la actividad escolar.

Progress from selective to comprehensive school, as well as social and technical changes under
way, state a number of unknown problems which meet with all aspects of education. To analyse and to
unfold them is a way to face the future and to set right schooling activities.

1. El sistema educativo frente al paso de la educacién selectiva a la
educacién general

Cuando, desde una perspectiva futura, la Historia de la Educacién
haga una valoracion de nuestro actual sistema educativo, un acontecimiento
prevalecerd sobre todos los demds marcando un auténtico punto de inflexién
que nos separa del pasado, pese a que atn no ha sido totalmente asimilado
por los mismos agentes que lo han hecho realidad. Los regeneracionistas del
98 soflaban, como una utopia, en un pais en el que todos los nifios fueran a
la escuela, y a mediados de la década de los ochenta se hizo realidad la
utopia al conseguir la escolarizacion plena del cien por cien de nuestros
nifios en las edades legisladas como de escolaridad obligatoria, alcanzando
en las enseflanzas secundarias niveles de participacion crecientes, cercanos
al 85%, y que constituyen cada afio un nuevo récord. Esta situacién
contrasta fuertemente con la de veinte afios antes, a finales de los sesenta,
cuando la ausencia o la exclusion de la escuela, con el analfabetismo
consiguiente, era la norma en muchas de las zonas rurales y en los barrios

) JOSE MANUEL ESTEVE ZARAZAGA es Catedritico de Teorfa de la Educacién de la
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mas desfavorecidos de las grandes ciudades, sin que la tasa de
escolarizacién de secundaria superara la cifra del 9% de cada cohorte de
edad.

La situacién actual carece de precedentes historicos, supone el fin
de un sistema educativo de cardcter selectivo, basado en la exclusion, y
configura una nueva concepcion de nuestro sistema de ensefianza que atn
no somos capaces de valorar en su justa medida, porque todos nosotros
hemos sido educados en el anterior sistema educativo, y, al carecer de otras
referencias, tendemos inevitablemente a comparar los problemas actuales
con situaciones anteriores, sin entender que la generalizacion de la
ensefianza al cien por cien de la poblacion supone un cambio cualitativo que
modifica los objetivos, las formas de trabajo y la esencia misma del sistema
educativo.

Este cambio, atin no asimilado, explica por qué pese a tener el mejor
sistema educativo que hemos tenido nunca, los profesores con mayores
niveles de preparacién, y unas dotaciones financieras y materiales
impensables hace muy poco tiempo, prevalece un sentimiento de crisis, la
idea general de que hay que reforzar la calidad del sistema, e incluso un
generalizado desconcierto entre los profesores y los padres de los alumnos
al constatar que la ensefianza ya no es lo que era, queriendo aplicar a la
nueva situacién la ensefianza general los pardmetros y valores de la situacion
previa, en la que s6lo una minoria tenia acceso a la ensefianza, y el sistema
selectivo de exclusién expulsaba cada afio a los nifios que planteaban
cualquier tipo de problema, en su dominio de las materias de ensefianza o en
su comportamiento en el centro.

El paso desde un sistema de ensefianza de élite al nuevo sistema de
ensefianza general, no sélo ha supuesto el consiguiente aumento cuantitativo
en los efectivos de profesores y alumnos, sino también la aparicion de
nuevos problemas cualitativos sobre los que se impone una reflexién
profunda. Ensefiar hoy es algo cualitativamente distinto de lo que era hace
veinte afios. Fundamentalmente, porque no tiene el mismo grado de
dificultad trabajar con un grupo de nifios homogeneizados por la seleccion,
que atender al cien por cien de los nifios de un pafs, con el cien por cien de
los problemas sociales pendientes que esos nifios llevan consigo. De ahi el
desconcierto que alcanza a muchos de nuestros profesores y a buena parte
de la sociedad, al valorar la situacién actual de nuestro sistema de ensefianza
con los esquemas derivados de la anterior situacion: la enseflanza selectiva.
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La aceleracion del cambio social hace que, cada vez mds, un nimero
creciente de individuos experimente un fuerte desconcierto al descubrir que
las cosas ya no funcionan como antes, que las realidades conocidas han sido
barridas y sustituidas por otras, en las que no saben muy bien cémo
desenvolverse. Y esto sin ninguna posibilidad de retorno al antiguo paisaje
social que dominaban y conocian. Este mismo sentimiento de desconcierto
afecta hoy a muchos de nuestros profesores, cuando comparan lo que era la
ensefianza hace unos afios y el paisaje cotidiano que ofrecen hoy los centros
en los que trabajan. La ensefianza se ha convertido en algo distinto; y
nuestra sociedad atin no ha asimilado la nueva situacion de nuestro sistema
educativo.

En los iltimos veinte afios, la aceleracion de diversos cambios
sociales, politicos y econémicos han configurado un panorama social tan
distinto, que apenas si encontramos en nuestro sistema de ensefianza
elementos que, en este tiempo, no hayan sido modificados sustancialmente.
Esta dindmica de cambio social nos obliga a pensar en la educacion y en
nuestro sistema educativo desde una perspectiva distinta; y asi, en todos los
pafses europeos se han disefiado nuevas reformas para la ensefianza:
transformadas profundamente nuestra sociedad y nuestros sistemas
escolares, se pretende remodelar nuestros sistemas de ensefianza para hacer
factible, en la nueva situacion, una ensefianza de calidad.

Sin embargo, las reformas de la educacion, tras ese éxito sin
precedentes, se plantean en un momento de desencanto, en el que,
paradéjicamente, la sociedad parece que ha dejado de creer en la educacién
como promesa de un futuro mejor, y los profesores enfrentan su profesién
con unas actitudes de abstencionismo y dimisionismo que han ido creciendo
paralelas al deterioro de su imagen social. Muchos de ellos contemplan las
reformas con escepticismo. Sin embargo, las actitudes de los profesores y
de la sociedad son bdsicas para hacer realidad las reformas que se proyectan.
En la actitud de los profesores hacia las reformas y en el apoyo de la
sociedad estéan las claves de futuro para construir una educacién de calidad.

El sentido y los problemas actuales de 1a funcion docente no pueden
valorarse con exactitud més que situdndolos en el proceso de cambio
registrado en el sistema educativo durante los Gltimos afios.

El objetivo bédsico en esta ponencia es ofrecer un marco de reflexion
sobre el sentido y la significacién de los problemas actuales de la educacién,
clarificando qué objetivos y qué metas habria que conseguir, y qué lineas de
actuacién prioritarias nos permitiran mejorar, al mismo tiempo, la calidad
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del sistema educativo, las condiciones de trabajo de nuestros profesores y
la imagen social de nuestro sistema de ensefianza.

2. Los problemas de la educacion desde la perspectiva del cambio
social

El estudio de los problemas actuales de nuestro sistema educativo
debe situarse, necesariamente, en el contexto de los profundos cambios
sociales y educativos que se han vivido en las dos tltimas décadas por tres
razones bien precisas:

1. Es necesario eliminar el desconcierto. Si las circunstancias han
cambiado, obligdndonos a replantear el papel y los objetivos mismos de
nuestro sistema de ensefianza, un andlisis preciso de los principales
indicadores de ese cambio nos permitira clarificar la situacion en la que nos
encontramos y las dificultades a las que hemos de hacer frente, disefiando
unas respuestas mds adecuadas ante los nuevos interrogantes.

2. El estudio de la influencia del cambio social sobre la funcién
docente puede servir como una llamada de atencién a la sociedad, padres,
medios de comunicacién, y administraciones educativas, para que
comprendan las nuevas dificultades a las que se enfrentan los profesores.
Como luego veremos, un elemento importante en el estado actual de nuestro
sistema de ensefianza es la falta de apoyo, las criticas y el dimisionismo de
la sociedad respecto a la tarea educativa, intentando hacer del profesor el
tinico responsable de los problemas de la ensefianza, que, en muchas
ocasiones, son problemas sociales que requieren soluciones sociales.

3. S6lo a partir de una visién global de los nuevos problemas
generados por la influencia estos cambios, es posible disefiar unas pautas de
intervencién capaces de mejorar la calidad de nuestro nuevo sistema
educativo. Las nuevas respuestas deben plantearse simultineamente en
varios frentes:

a) Imagen social de nuestro sistema de ensefianza (relaciones
sociedad-sistema educativo, apoyo de la sociedad, sociedad educativa).

b) Condiciones de trabajo de los agentes del sistema educativo
(dotaciones de material, tratamiento especifico de las zonas de educacién
compensatoria, relaciones profesor-alumno, reconsideracién de las
funciones de direccidn y supervision).

c¢) Formacién de profesores para afrontar las nuevas expectativas
sociales (formacién inicial y formacién continua).
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Diversos indicadores nos hablan de un descenso en la calidad de la
ensefianza, en buena medida producido por las actitudes de inhibicién y
desconcierto que se extienden entre nuestros profesores (actitudes de
inhibicién cercanas al 30%; aumento de las bajas hasta alcanzar cifras del
17%. Vid. Esteve, 1995). Y, tal como hemos visto en los paises de nuestro
entorno, el problema atin no ha hecho sino empezar: el continuo avance de
las ciencias y la necesidad de incorporar nuevos contenidos de ensefianza,
junto con la necesidad de adaptarse a los nuevos problemas de una sociedad
marcada por la aceleracién del cambio social, imponen una dindmica de
renovaciéon permanente, en la que los profesores tendrdn que aceptar
profundos cambios en la concepcion y el desarrollo de su profesion. Es
necesario romper el circulo vicioso de un sistema de ensefianza que, al
responder con lentitud ante los cambios, recibe continuamente la critica de
la sociedad acuséndole de no responder a las nuevas exigencias sociales, ya
que cuando nuestro sistema de ensefianza se pone en marcha y elabora unas
respuestas, la sociedad ha vuelto a cambiar, las expectativas y los problemas
son distintos, y, de nuevo, la sociedad vuelve a criticar al sistema educativo
por no responder a las exigencias sociales.

Si no se enfrentan los nuevos problemas generados por estos
cambios, crecerd el malestar con nuestro sistema educativo, y auin
descender4 la calidad de nuestra ensefianza, ya que la generalizacion de las
criticas aumenta la desmoralizacién del personal que la atiende. Y una
ensefianza de calidad va a ser cada dia mas imprescindible para que una
sociedad moderna responda a las exigencias de formacion y especializacion
que impone el progreso social.

3. Principales elementos de cambio en el sistema escolar

Al menos, podemos enumerar doce indicadores bdsicos con los que
resumir los principales cambios de la educacién en los tltimos veinte afios.
Los nueve primeros se refieren, fundamentalmente, a la creacién de nuevas
concepciones sociales sobre la educacién, tienen una fuerte incidencia en la
vida de las instituciones educativas y hacen referencia al contexto social en
el que se ejerce la funcién docente. Los tres Gltimos se refieren a variaciones
registradas en el interior del clima de clase, ya que éste es altamente
permeable a las influencias exteriores.

Estos indicadores nos permiten identificar los problemas que
requieren la intervencién de la administracién, sobre todo en los programas
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de formacién de profesorado, para intentar reducir los efectos negativos que
se proyectan sobre el sistema educativo. Veamos los indicadores mds
importantes.

3.1. Utopia, expectativas de la sociedad y aumento de exigencias sobre los
profesores

La educacion incluye, inevitablemente, un componente utépico.
Cualquiera que sea la definicién que de ella queramos dar, la educacién
incluye siempre la idea de perfeccién: educar consiste en mejorar a una
persona, y desde el punto de vista social, al grupo de personas que
constituye una nueva generacion.

Esta idea ha ido calando en nuestra sociedad; y asi, abandonando la
concepcion de la educacién reducida al &mbito de lo intelectual, han ido
apareciendo muiltiples adjetivos que pretenden llamarnos la atencion sobre
los diversos enfoques que la educacién puede adoptar para perfeccionar la
personalidad de nuestros alumnos en los més diversos campos: educacién
moral, educacién estética, educacion fisica, educacién social... y, un largo
etcétera, que puede llevarnos a la educacién vial, la educacién multicultural
y la educacién multilinglie, por citar s6lo tres de los dltimos adjetivos
recientemente incorporados a la larga lista de nuevos objetivos que la
sociedad demanda de nuestro sistema educativo. Y no sélo pedimos a
nuestros profesores que abarquen todos los campos en los que pueda
perfeccionarse la personalidad humana, sino que ademads les pedimos mesura
y equilibrio: esos diferentes objetivos deben incorporarse en un todo
armoénico, consiguiendo una personalidad integrada, sin que el desarrollo
excesivo o unilateral de una de esas areas produzca hombres y mujeres
desequilibrados.

Una vez instalado este discurso, toda actuacién educativa, por
muchos éxitos que consiga podrd ser criticada: ya que siempre le faltard algo
que cumplir; o bien, se le podrd achacar la ruptura del equilibrio en el
desarrollo de las maltiples tareas que encomendamos a nuestros profesores.
Asi, en los Ultimos afios, no han hecho sino aumentar las nuevas exigencias
de nuestra sociedad sobre el sistema educativo. El proceso de incorporacién
de nuevas demandas es un hecho histérico innegable. Hace veinte afios un
profesor podia decir en voz alta que era profesor de fisica y que sélo
ensefiaba fisica, en el momento actual se ha generalizado la peticién de que
todo profesor se interese por el equilibrio psicoldgico de su alumno, el
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desarrollo de su sentido critico, tenga en cuenta su formacion civica, atienda
problemas de coeducacién en clase, y una lista tan larga, como lo sea
nuestro empefio en explicitar el componente utépico de la educacién al que
nos hemos referido. Siempre habra algo nuevo que atender, algo nuevo por
descubrir o por afiadir a lo que la educacion ya ha conseguido. Mdxime en
una sociedad en la que se ha generalizado la tendencia a convertir en
problemas educativos todos los problemas sociales pendientes. Asi, en
cuanto se observa la aparicion de nuevos brotes de racismo, inmediatamente
se exige que las escuelas incorporen una decidida actuacién de educacién
multicultural que favorezca la tolerancia y la solidaridad inter-étnica. Si
aparecen nuevas enfermedades, s6lo es cuestion de meses el que se elaboren
y pongan en marcha nuevos programas de educacién para la salud. Si
aumentan los accidentes de trafico, se solicita la inclusién de la educacion
vial como materia obligatoria en la formacién de maestros. Si hay un
problema de bilingiiismo producido por un largo periodo de intolerancia
politica, las instituciones escolares acaban en el ojo del huracdn de las
medidas planteadas para solucionarlo. Con esta forma de pensar en la
educacion, los problemas sociales y los problemas politicos se transmutan
inmediatamente en problemas educativos. A veces, la sociedad olvida el
enfoque social de estos fenémenos y el andlisis de sus causas; y con
independencia de sus pautas de desarrollo, se afiade una nueva utopia a las
peticiones que sobre la educacién se proyectan, y se espera que también ésta
solucione el problema. Si se extiende el uso de drogas, enseguida se propone
solucionar el problema elaborando programas educativos de prevencion de
la drogadiccién, y se considera a la escuela y a los maestros como
responsables en la lucha contra la droga. Lo mismo ocurre con el aumento
de la violencia entre los jovenes. La sociedad no se plantea una
responsabilidad colectiva. Paradéjicamente, se deplora el aumento de la
violencia en la sociedad, sobre todo entre las generaciones jévenes; y, al
mismo tiempo, la televisién utiliza la violencia como objeto de
entretenimiento cotidiano. La capacidad de penetracién de los medios
audiovisuales jamds podré ser contrarrestada por la actuacion dispersa de
nuestros profesores y nuestras escuelas; es necesario, por tanto, hacer una
llamada desde el mundo de la educacién para que la sociedad entienda que
estos problemas son una cuestién de responsabilidad colectiva.

El estudio de las expectativas sociales se convierte entonces en un
elemento imprescindible para comprender el apoyo de la sociedad al sistema
educativo en un lugar y en una época histérica determinada. Tal como estd
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ocurriendo con nuestro sistema sanitario, en los dltimos afios se ha
extendido la critica de la sociedad y de los medios de comunicacion social
sobre nuestro sistema de ensefianza. Y el problema no parece una cuestién
de calidad del sistema, sin duda el mejor de nuestra historia, sino mds bien
de una extension desmesurada de las expectativas sociales.

Ahora bien, pese a que nuestra sociedad espera que el sistema
educativo asumo una importante responsabilidad en el enfrentamiento de
estos nuevos problemas sociales, no hay unas directrices decididas para
cambiar la formacién inicial de los profesores, incluyendo cursos especificos
que les permitan una accién coherente frente a estas nuevas exigencias.

La inercia hace que nuestros profesores de primaria sigan siendo
formados en modelos normativos, basados en la vieja concepcion del
maestro de nifios generalista, haciendo caso omiso a los descubrimientos de
los dltimos veinte afios de investigacién en didictica y psicologia del
aprendizaje. Nadie parece advertir que muchos de ellos han tenido que
reconvertirse sin ayuda para dar clases en aulas de formacién de adultos u
otros programas sociales especificos. De hecho, las titulaciones de
educacion social, implantadas en casi todas las Universidades espaiiolas, atin
contindan pendientes de aprobacién en Andalucia, quedando las materias
especificas que formarian a nuestros profesores para intervenir en estos
programas sociales al albur de su aceptacién como materias optativas.

El problemas es atn peor con nuestros profesores de secundaria. Su
formacién se sigue encomendando a las Facultades universitarias de
Ciencias y Letras, cuyo modelo de formacién es el del investigador
especialista, y que, ni por asomo, se plantean formar profesores (Esteve,
1997). No es de extraiiar, por tanto, que sufran auténticos “choques con la
realidad” al pasar, sin mayor preparacion, de la investigacion sobre quimica
orgdnica o de su tesis de licenciatura sobre un tema de alta especializacion,
a plantearse co6mo ilusionar a cuarenta nifios de un barrio conflictivo en los
conocimientos mas elementales de la quimica o la filosofia. No se trata s6lo
de lainadecuacién de una formacién psicopedagégica, encomendada a unos
cursos de aptitud pedagdgica desprestigiados y criticados por la misma
Administracién desde hace quince afios, sino, mucho mds alld, de la
formacion de una identidad profesional falsa, en la que, durante los afios de
formacién, el futuro profesor se imagina a si mismo implicado en unos
modelos de trabajo profesional que no se corresponden con el trabajo real
que nuestra sociedad encomienda a los profesores de secundaria.
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Las actitudes de los profesores ante la ensefianza dependen en buena
medida del tipo de formacién inicial que éstos hayan recibido. Los trabajos
realizados por Honeyford (1982) en Inglaterra, Gruwez (1983) en Francia,
Vonk (1983) en Holanda, Bayer (1984) en Suiza, Martinez (1984), Vera
(1988) y Esteve (1997) en Espaiia, coinciden en sefialar que la formacién
inicial de los profesores tiende a fomentar una vision idealizada que no se
corresponde con los problemas reales de la ensefianza. El profesor novato
va a quedar desarmado y desconcertado al encontrar que la practica real de
la ensefianza no responde a los esquemas ideales con los que se le ha
formado; sobre todo contando con que su primer destino se desarrollard en
condiciones precarias, y que los profesores mds experimentados, por
riguroso orden de antigiiedad, les van a obsequiar con los peores grupos, los
peores horarios, los peores alumnos y las peores condiciones de trabajo.

3.2. Inhibicion educativa de otros agentes de socializacion

Paralelo a este proceso de exigencia de mayores responsabilidades
educativas sobre el profesor, se registra —como ya hemos comentado— un
proceso de inhibicién en las responsabilidades educativas de otros agentes
de socializacién. Fundamentalmente de la familia, por la incorporacién
masiva de la mujer al trabajo, la reduccion en el nimero de miembros y la
consiguiente reduccién en el nimero de horas de convivencia. Como
consecuencia de ello, cada vez se extiende mads la idea de que toda la labor
educativa debe hacerse en la escuela, produciéndose auténticas lagunas si la
institucién escolar descuida un campo educativo, aunque se trate de valores
basicos, tradicionalmente transmitidos en el d&mbito familiar. Como reflejo
de esta inhibicion se exige a las instituciones escolares que entren en el
terreno de la educacién moral, aunque no estd nada claro que la institucion
escolar deba ser la (inica responsable a la hora de ensefiar el valor de la
honradez o la importancia del respeto a los demds, mientras el resto de las
instituciones sociales considera que puede inhibirse tranquilamente, ya que
la escuela es la dnica responsable del mantenimiento de esos valores.

Cotidianamente, nuestros profesores constatan que los padres de los
alumnos mds conflictivos se desentienden de cualquier contacto con las
instituciones escolares de sus hijos, haciendo buenas las conclusiones de los
trabajos de Husen (1972) que, sobre un amplio abanico de factores
implicados, sefialan las expectativas de los padres sobre el futuro de sus
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hijos como el factor que mas alto correlaciona con el éxito y el fracaso
escolar.

Nadie puede esperar que la educacién solucione ninguno de los
problemas sociales pendientes mientras dejemos solos a los profesores, y €l
resto de la sociedad se inhiba de sus responsabilidades educativas.
Ciertamente, nuestro sistema de educacion debe dar respuestas educativas
alos nuevos planes sociales, pero también deben desarrollarse los conceptos
de sociedad educadora y de relacién escuela-familia para crear una
conciencia de responsabilidad compartida, y, sobre todo, un nuevo impulso
al apoyo y al reconocimiento del trabajo de los profesores por parte de la
sociedad.

3.3. Ruptura del consenso social sobre la educacion

En los dltimos veinte afios se rompe ¢l consenso social sobre los
objetivos que deben perseguir las instituciones escolares y sobre los valores
que deben fomentar. Aunque este consenso no fue nunca muy explicito, en
épocas anteriores habia un acuerdo basico sobre los valores a transmitir por
la educacion. De esta forma, la educacion reproducia nucleos de valores
ampliamente aceptados, tendentes a una socializacién convergente, es decir
a la unificacién e integracién de los nifios en la cultura dominante. Es el
modelo educativo del “crisol”, desarrollado en Estados Unidos por John
Dewey, cuando a este pais llegaban cientos de emigrantes de otras culturas
a los que se trataba de “fundir” en la cultura de raiz anglosajona, basada en
la idea de la democracia (Dewey, 1916).

En el momento actual nos encontramos ante una auténtica
socializacion divergente, cuyo desarrollo extremo podria poner en peligro
la minima cohesi6n social sin la que una sociedad se disgrega (Esteve,
1998): por una parte, vivimos en una sociedad pluralista, en la que distintos
grupos sociales, con potentes medios de comunicacién a su servicio,
defienden modelos contrapuestos de educacién, en los que se da prioridad
a valores distintos cuando no contradictorios; por otra parte, la aceptacion
en educacién de la diversidad propia de la sociedad multicultural y
multilingiie, cada vez mds extendida, nos fuerza a la modificacion de
nuestros materiales didécticos y a la diversificacién de nuestros programas
de ensefianza. El modelo del crisol ha sido sustituido por el de la
“ensaladera” en la que se mezclan diversos ingredientes, con la idea de que
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cada uno de ellos aporte su toque original a un conjunto que se caracteriza
por la diversidad de sus componentes (Toffler, 1990).

La escolarizacién del cien por cien de nuestra poblacién infantil
supone la incorporacién a nuestras aulas de alumnos con sensibilidades
culturales y lingiifsticas muy diversas y con una educacion familiar de base
que ha fomentado valores muy distintos desde diferentes subculturas. No es
de extrafiar, por tanto, el desconcierto y las dificultades de los profesores
situados en las zonas geogréficas donde esta diversidad cultural es mds
patente: territorios bilingiies, extrarradios de las grandes ciudades con
poblacién de aluvién, zonas con altas tasas de inmigracion, y zonas de alta
poblacién extranjera con residencia habitual.

Cada vez mis, el profesor se encuentra en clase con los diferentes
modelos de socializacién producidos por lo que se ha dado en llamar la
sociedad multicultural y multilingiie. Ser profesor en el extrarradio de
cualquiera de las grandes ciudades europeas equivale a dar clase a un
conglomerado de alumnos, unidos solo por la emigracién, y que han
recibido su socializacién primaria en diferentes culturas, e incluso en
diferentes lenguas maternas.

En verdad, el momento actual exige del profesor pensar y explicitar
sus valores y objetivos educativos. El proceso de socializacion convergente
en el que se afirmaba el cardcter unificador de la actividad escolar en el
terreno cultural, lingiifstico y comportamental, ha sido barrido por un
proceso de socializacién netamente divergente que obliga a una
diversificacién en la actuacién del profesor; y esto, no sélo por efecto de la
emigracion, sino también por el fortalecimiento del sentimiento de la propia
identidad en diversos grupos minoritarios autéctonos y en diferentes
subculturas. Echar un vistazo a una clase de ensefianza secundaria en una
escuela de extrarradio de una gran ciudad equivale a observar a diferentes
elementos integrantes de las mds variadas tribus urbanas: rockeros, punkies,
raphtas, nuevos romanticos, skin heads... etc. La diferencia entre los mods
y los heavies se vuelve importante para el profesor, porque debajo de cada
una de estas modernas tribus no solo hay una peculiar manera de vestir; hay
también una concepcion de la vida orientada desde la perspectiva de un
conjunto de valores especificos. Sin embargo, no es facil para el profesor
entender a los alumnos que las componen, ya que estas subculturas y tribus
urbanas, cada vez nacen, florecen y desaparecen a un ritmo mds réapido.

Los interrogantes de la socializacién divergente plantean al profesor
situaciones dificiles de resolver. Como sefiala Merazzi (1983), es importante
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prepararles para sumir situaciones conflictivas. Entre tanto, como subraya
el informe de la O.1.T. (1981), es injusto reprocharles socialmente que no
estén a la altura de los desafios que plantea un mundo en ripida
transformacién, especialmente si no se les ha preparado para afrontarlos.

3.4. Cambio de expectativas respecto al sistema educativo

En los tltimos veinte afios —como ya se ha comentado-ha cambiado
radicalmente la configuracién del sistema educativo pasando de una
ensefianza de élite, basada en la exclusidn, la selectividad y la competencia,
a una situacién de enseflanza general, mucho mads flexible e integradora,
pero incapaz de asegurar en todas las etapas del sistema, un trabajo acorde
con el nivel de titulacién alcanzado por el alumno. Es un problema muy
simple en una sociedad que funciona segin las leyes del mercado: al
aumentar el nimero de personas que acceden a los distintos niveles de
educacién éstos descienden en su valor econdémico. Baste pensar que sé6lo
hace veinte afios, una persona con un titulo de bachillerato superior, y por
supuesto con una titulacién universitaria, encontraba un trabajo dignamente
remunerado, sélo porque eran muy pocos los que accedian a estos niveles
de estudios. De esta forma ha descendido, al mismo tiempo, la motivacién
del alumno para estudiar, y la valoracién que hace la sociedad del sistema
educativo, muy especialmente la que hacen los padres de los alumnos.
Mientras que, hace veinte afios, una titulacién académica aseguraba un
estatus social y unas retribuciones econémicas acordes con el nivel obtenido,
en el momento actual de los titulos académicos no aseguran nada,
manteniéndose sin embargo otros mecanismos selectivos que dependen
ahora de las empresas privadas, de las relaciones sociales de la familia o de
la obtencién de otros conocimientos extracurriculares que no se imparten en
el sistema reglado de ensefianza, tal como ocurre con los conocimientos de
idiomas o de informatica.

De esta forma, la evolucidn del sistema de ensefianza y su éxito mas
brillante en el terreno cuantitativo han hecho cambiar el sentido mismo de
las instituciones escolares, con la consiguiente necesidad de adaptacién al
cambio por parte de alumnos, profesores y padres, que deben modificar su
mentalidad respecto a lo que, ahora, pueden esperar del sistema de
enseflanza. Obviamente, como sefiala Rajard (1984), es absurdo mantener
en una ensefianza masificada los objetivos de un sistema disefiado para una
ensefianza de élite y, en este sentido, por la fuerza de los hechos, nuestros
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sistemas de ensefianza se han diversificado y hecho mds flexibles; pero,
ahora, sobre todo en términos de rentabilidad social, no podemos esperar de
ellos los resultados que se obtenian en su antigua configuracion de sistemas
que atend{an a una élite, tanto mds restringida cuanto mds se avanzaba en los
escalones selectivos del sistema.

3.5. Modificacion del apoyo de la sociedad al sistema educativo

En buena medida por la ruptura del consenso descrita en el punto
anterior, se ha modificado el apoyo del contexto social hacia la ensefianza.
Por una parte, el sistema de ensefianza ha defraudado a los padres respecto
al futuro de sus hijos; por otra, la realidad ha demostrado que su extension
y masificacion s6lo ha conseguido metas limitadas respecto a la igualdad y
promocidn social de los més desfavorecidos.

El resultado ha sido la retirada del apoyo undnime de la sociedad,
y el abandono de la idea d ela educacion como promesa de un futuro mejor.
Buena parte de la sociedad, algunos medios de comunicacion, e incluso
algunos gobernantes, han llegado a la conclusién simplista y lineal de que
los profesores, como responsables directos del sistema de ensefianza, son
también los responsables directos de cuantas lagunas, fracasos,
imperfecciones y males hay en él.

Como han sefialado Patrice Ranjard (1984) en Francia y Martin Cole
(1985, 1989) en Inglaterra, la valoracién negativa del profesor como chivo
expiatorio y responsable universal de todos los males del sistema es uno de
los signos de nuestros tiempo. Uno de sus reflejos més evidentes es el
aumento de demandas por responsabilidad civil, accidentes, agresiones o
conductas calificadas como impropias desde otros sistema de valores.
Mientras que hace veinte afios, los padres estaban dispuestos a apoyar al
sistema de ensefianza y a los profesores ante las dificultades del proceso de
aprendizaje y de la educacién de sus hijos, en el momento actual
encontramos una defensa incondicional de los alumnos, sea cual sea el
conflicto y sea cual sea la razén que asista al profesor. La falta de apoyo y
de reconocimiento social de su trabajo se hace cada vez mas patente; quizd
también porque nuestra sociedad ha cambiado en sus patrones valorativos,
y mientras que hace unos afios valoraba el saber y el ser, ahora tiende a
valorar el tener y el poder.

El juicio social contra el profesor se ha generalizado. Los medios de
comunicacién social, algunos politicos con responsabilidad en materia de
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ensefanza, y sobre todo los padres de los alumnos, todos parecen dispuestos
a considerar al profesor como el principal responsable de las multiples
deficiencias y del general desconcierto de un sistema de ensefianza
fuertemente transformado por la dindmica de cambio social descrita, pese a
que los ensefiantes son, paraddjicamente, las primeras victimas.

De hecho, la valoracién de la labor del profesor en su puesto de
trabajo s6lo se hace en un sentido negativo. Si un profesor hace un trabajo
de calidad dedicdndole un mayor nimero de horas de las que configuran su
jornada laboral, pocas veces se valora este esfuerzo supletorio; sin embargo,
cuando la ensefianza fracasa, a veces por un ctimulo de circunstancias ante
las que el profesor no puede operar con éxito, el fracaso se personaliza
inmediatamente, haciéndole responsable directo con todas las
consecuencias.

3.6. Descenso en la valoracion social del profesor

Se ha modificado, igualmente, la consideracion social del profesor.
Aun no hace muchos afios se reconocia tanto al maestro y mucho mds al
profesor de secundaria con titulacién universitaria, un estatus social y
cultural elevado. Se estimaba en ellos su saber, su abnegacién y su vocacion.
Sin embargo, en el momento actual, nuestra sociedad tiende a establecer el
estatus social en la base al nivel de ingresos. Las ideas de saber, abnegacién
y vocacidn han caido en picado en la valoracién social. Para muchos padres,
el que alguien haya elegido ser profesor no se asocia con el sentido de una
vocacién, mds que como una coartada de su incapacidad para “hacer algo
mejor”, es decir, para dedicarse a otra cosa en la que se gane més dinero. Por
eso el salario de los profesores se convierte en un elemento més de la crisis
de identidad que les afecta. No es tanto una cuestidn de cantidad cuanto de
consideracién social, e incluso, de un agravio social comparativo: en todos
los paises del occidente europeo, los profesionales de la ensefianza, en todos
los grados, tienen unos niveles de retribucién sensiblemente inferiores a los
de otros profesionales con su mismo nivel de titulacién. En consecuencia,
s¢ ha producido una desvalorizacién de su imagen social, paralela a su
desconsideracion salarial.

Hace veinte afios, el maestro era una figura cultural y social
relevante, sobre todo en el medio rural; al aumentar el nivel cultural de la
poblacién, su titulo de grado medio ya no se percibe como algo
extraordinario. Los profesores de secundaria eran, a menudo, figuras
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literarias y cientificas sobre las que pivotaba la vida cultural de muchas
ciudades. En cualquier caso, eran undnimemente respetados y socialmente
considerados. Sin embargo, en el momento actual, extendidos los valores del
filisteismo, pocas personas estdn dispuestas a valorar el saber, la abnegacion
en el trabajo con nifios, o el cultivo callado de las ciencias. Extendida la
consigna contempordnea de: “buscad el poder y enriqueceos”, el profesor
aparece ante la mentalidad de mucha gente como un pobre tipo que no ha
sido capaz de buscar otra ocupacién mejor retribuida. Interiorizada esta
mentalidad, muchos profesores abandonan la docencia buscando su
promocién en otros campos, o en los cargos dirigentes, alejados de las aulas,
que hemos visto proliferar en la ensefianza de nuestros dfas. Asi, algunos de
los que han sido incapaces de seguir dia a dfa los problemas cotidianos del
aula, se convierten en quienes dirigen, juzgan y critican a los que siguen
trabajando en ellas. No es de extraiar que cunda la desmoralizacién y que
en los paises mds desarrollados, como Francia, Alemania, Suecia e
Inglaterra, donde hay otras alternativas laborales, empiece a escasear el
profesorado y a hacerse dificil el reclutamiento de jOvenes en ciertas
especialidades. Si no se promociona salarialmente a los profesores en el
interior de la docencia y no se mejora su imagen social, la batalla de las
reformas de nuestros sistemas de enseiianza occidentales podemos darla por
perdida en manos de un grupo social desmoralizado, ya que es evidente la
primacia de la motivacién del personal sobre la abundancia de medios
materiales. Tras unos afios en los que el sistema educativo, con toda justicia,
ha puesto el énfasis en el niflo, en esta nueva etapa, dar calidad a nuestro
sistema educativo supone abrir una nueva era en la que se revalorice la
figura del profesor y se centren lo mejor de nuestros esfuerzos en darles
oportunidad de desarrollar un trabajo de calidad. Mucha gente habla de
calidad en la educacion; pero ésta, se mire por donde se mire, estard siempre
en manos del agente directo con el que opera el sistema educativo: el
profesor.

3.7. Aumento de las contradicciones en el ejercicio de la docencia

En los dltimos veinte afios y, en buena medida por la ruptura del
consenso sobre la educacién, han aumentado las contradicciones del
profesor en el ejercicio de la funcion docente, ya que no se ha logrado
todavia integrar en nuestras escuelas, sin mayores conflictos, las numerosas
exigencias contrapuestas derivadas del dificil equilibrio que se pretende
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mantener entre los valores de modelos educativos diferentes. Tal como
hemos visto en la guerra del chador, elija el profesor el modelo educativo
que elija, siempre podrd verse contestado, desde la postura de quienes
defienden otros modelos educativos: sin no permite que las nifias asistan a
clase con el chador serd acusado por las asociaciones musulmanas de no
respetar la cultura de origen de las alumnos; si opta por permitirlo, las
asociaciones feministas le acusardn de mantener una educacién en la que se
consiente la sumision de la mujer. Y esto vale tanto en el aspecto valorativo,
como en el terreno metodoldgico. No son de extraiiar, por tanto, las disputas
en los claustros, las criticas entre diferentes grupos de profesores, o la
perplejidad de muchos de ellos al encontrarse atrapados en situaciones
educativas con las que distan mucho de identificarse.

El problema se agudiza, ademads, cuando el profesor no ha hecho
una eleccion clara y consciente del tipo de educacion que desea producir, y
pretende ejercer su profesion sin definir explicitamente qué valores le
parecen educativos, cudles va a fomentar y qué otros, por el contrario, desea
inhibir o combatir abiertamente. Al menos, el profesor que ha perfilado una
linea clara de educacion, aunque sea contestado, tiene la salvaguarda de
saber lo que busca y lo que pretende; y, habitualmente, en el esfuerzo de
explicitacion y objetivacion de sus modelos educativos suele elaborar un
armazoén suficientemente coherente, desde sus propias opciones, como para
defender su actuacidn ante las criticas externas.

Siempre la educacion ha exigido la biisqueda de un dificil equilibrio
entre aspiraciones contrapuestas. El profesor se encuentra frecuentemente
con la necesidad de compaginar diversos roles contradictorios, que le exigen
mantener un equilibrio muy inestable en varios terrenos. Asi, nos
encontramos con la exigencia social de que el profesor desempefie un papel
de amigo, de compafiero y de ayuda al desarrollo del alumno, que es
incompatible con las funciones selectivas y evaluadoras que también se le
encomiendan. El desarrollo de la autonomia de cada alumno puede ser
incompatible con la exigencia de integracién social, cuando ésta implica el
predominio de las reglas del grupo, o cuando la institucién escolar funciona
al dictado de las exigencias sociales, politicas 0 econdmicas del momento.
Se trata de viejas contradicciones, inscritas quizd en la esencia misma del
quehacer docente. Pero, en el momento actual, el cambio acelerado del
contexto social ha acumulado las contradicciones del sistema de ensefianza,
mdxima cuando, como sefiala Faure (1973), por primera vez en la historia,
la sociedad pide a los educadores que preparen a las nuevas generaciones no
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para responder a las necesidades actuales, sino para hacer frente a las
exigencias de una sociedad futura que atin no existe.

3.8. Cambio en los contenidos curriculares

El extraordinario avance de las ciencias en los ultimos veinte afios
y las variaciones en las demandas sociales, exigen un cambio en
profundidad de muchos de los contenidos curriculares. Por poner sélo un
ejemplo, baste con citar la desaparicion del francés, considerado en los afios
sesenta como la segunda lengua, mayoritaria en nuestro sistema de
ensefianza, y en el momento actual practicamente barrido por la demanda del
inglés.

La incorporacién de nuevas materias, planteadas como auténticas
demandas sociales, tal como es el caso de la informética, han de suponer
cambios o diversificaciones en el contenido del currfculum. Aqui aparece
otra de las razones que, con mayor peso, avalan la oportunidad de las
reformas que se plantean en los sistemas educativos occidentales.

Sin embargo, desde la perspectiva de las actitudes de los profesores
no deben extrafiarnos recelos, inseguridades y desconfianzas ante la
modificacién de los contenidos curriculares. Algunos se oponen al cambio
por pereza, desde una actitud inmovilista, ya que no estan dispuestos a
abandonar viejos temas que han venido explicando desde siempre y a tener
que preparar otros nuevos que ni siquiera se habian desarrollado cuando
ellos concluyeron sus estudios. Otros, observan con recelo los cambios
curriculares, temiendo que detras del abandono del francés, del latin y del
griego, ya situados como asignaturas decorativas, se siga una politica de
abandono de las humanidades, convirtiendo a nuestro sistema de enseilanza
en un sumiso servidor de las demandas econémicas y profesionales del
sistema productivo.

El buen funcionamiento del sistema de formacién permanente del
profesorado debe garantizar una adecuada comprension de los objetivos y
de las reformas curriculares que se proponen, evitando, con suficiente
nimero de cursos de reciclaje, la desinformacion y la inseguridad de los
profesores ante los cambios que se proyectan.
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3.9. Desarrollo de fuentes de informacion alternativas a la escuela

En los ultimos afios, la aparicién de potentes fuentes de informacion
alternativas, desarrolladas basicamente por los medios de comunicacién de
masas, y muy particularmente por la TV, estdn forzando y ain forzardn mds
al profesor a modificar su papel como transmisor de conocimientos. Cada
dfa se hace m4s necesario integrar en clase la presencia de estos medios de
comunicacién, aprovechando la enorme fuerza de penetracion de los
materiales audiovisuales. El profesor que pretenda mantenerse en el antiguo
papel de tinica fuente de transmision oral de conocimientos tiene la batalla
perdida. Ademds, desde los conocimientos adquiridos en estas fuentes de
informacion alternativas, el alumno dispone de otros materiales con los que
discutir la informacién recibida. El profesor debe reconvertir su trabajo en
clase hacia la facilitacién del aprendizaje, la valoracién de los contenidos
que se aprenden, y la orientacién del trabajo del alumno, esos son los inicos
cometidos en los que siempre serd insustituible. Intentar una leccién
tradicional sobre un tema del que previamente los alumnos se han informado
a través de la television, son ganas de enfrentarse a un fracaso estrepitoso.
La capacidad de motivacién de una presentacién de television no puede ser
igualada por una exposicién oral del profesor. El profesor se enfrenta ahora,
y mucho mas en el futuro, a la necesidad de integrar en su trabajo el
potencial informativo de estas nuevas fuentes, modificando su papel
tradicional. El desarrollo del CD interactivo sustituyendo al tradicional libro
de texto se desarrollard en la ensefianza en la préxima década, y supondra
un profundo cambio en la actuacién tradicional del profesor. En cuanto la
disposicién de hardware al servicio de los alumnos alcance el punto critico,
las editoriales o su competencia abrirdn la carrera del video interactivo en
pos del fabuloso negocio que ahi se encierra. Supongo que, de nuevo,
nuestro sistema educativo y nuestros profesores volveran a ser tomados por
sorpresa.

3.10. Escasez de recursos materiales y deficientes condiciones de trabajo

La masificacion de la ensefianza en los dltimos veinte afios, y el
aumento de las responsabilidades que exigimos a nuestros profesores, no
han venido acompafiados de una mejora afectiva de los recursos materiales
y de las condiciones de trabajo en que se ejerce la docencia. En el momento
actual, la ensefianza de calidad, alli donde se da, es mds el fruto del
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voluntarismo de los profesores que la animan, que la consecuencia natural
de unas condiciones de trabajo adecuadas a las dificultades reales y a las
miiltiples tareas a las que se supone que el profesor debe atender.

La falta de recursos materiales aparece, en distintos trabajos de
investigacién, como uno de los factores que fomentan el desdnimo de
nuestros profesores. En efecto, profesores que se enfrentan con ilusion a la
renovacién pedagégica de su trabajo en las aulas, se encuentran,
frecuentemente, limitados por la falta del material diddctico necesario y de
los recursos para adquirirlos de una forma fluida. La lentitud burocratica en
cualquier propuesta de gasto, hace que todavia haya profesores que deban
adelantar de su bolsillo el dinero para material escolar imprescindible.
Muchos de estos profesores se quejan explicitamente de la contradiccion que
supone el que, por una parte, la sociedad y las instancias rectoras del sistema
educativo exijan y promocionen una renovacién metodoldgica, y que, al
mismo tiempo, no se dote a los profesores de los medios para llevarla a
cabo. Esta situaciéon a medio o largo plazo fomenta la inhibicién del
profesor.

En otras ocasiones, la falta de recursos no se refiere al material
didéctico, sino a problemas de espacio y conservacién de los edificios,
penuria de mobiliario, falta de locales adecuados... etc. De aqui derivan
algunas de las actitudes escépticas de los profesores ante las nuevas
reformas. Muchos de ellos estdn acostumbrados a no disponer mas que de
tiza, y a utilizar su tiempo libre para atender las mas variadas actividades
suplementarias. Son conscientes de los nuevos esfuerzos que les van a
suponer las reformas proyectadas, y se preguntan si se consignarin las
partidas presupuestarias adecuadas para hacer realidad el objetivo final de
mejorar la calidad de la ensefianza. Muchos profesores dudan de la
capacidad, quizd no de la buena voluntad, de las respectivas
Administraciones educativas para mantener el aumento presupuestario que
es imprescindible para mejorar los recursos de los que se dispone, y las
condiciones de trabajo en la ensefianza. Igualmente, el aumento de
dotaciones presupuestarias debe implicar, como contrapartida por parte de
los profesores, la aceptacion de mayores niveles de control para evitar el
despilfarro.

En otras ocasiones, los profesores encuentran auténticas trabas a los
planteamientos renovadores en las condiciones de trabajo en los centros.
Diversas limitaciones institucionales interfieren a menudo en su trabajo
préictico. Tanto Globe y Porter (1980), como Bayer (1980), destacan la idea
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de que la actuacién prctica del profesores tiene una fuerte dependencia del
marco institucional en el que enseiian, sin que individualmente sean capaces
de modificar esas limitaciones: problemas de horarios, normas internas,
prescripciones marcadas por la institucién o la inspeccidn, la necesidad de
reservar tiempo para otras actividades del centro al margen de su trabajo en
el aula, limitan en muchas ocasiones la posibilidad de una actuacién de
calidad.

Por dltimo, el gran problema pendiente, en esta nueva situacion de
ensefianza general, es la diversificacion de las condiciones de trabajo por la
dificultad que entrafian los distintos centros escolares a partir de su
especifico contexto social y de los problemas de sus alumnos. La anunciada
Ley de Solidaridad parece una iniciativa interesante; pero, en otras cosas,
debe tener en cuenta que no se puede trabajar con una ratio medio. Un
profesor, tal como se ha hecho siempre en la ensefianza selectiva, puede dar
clase perfectamente con cuarenta alumnos dispuestos a escucharle y
alentados escolar y culturalmente por sus padres; sin embargo, en
determinados contextos escolares conflictivos el descenso de la ratio, la
presencia de profesores de apoyo, el aumento del material disponible, y el
reconocimiento especial de los profesores que trabajan en esos centros es la
tinica manera de evitar el desédnimo de los profesores y un rendimiento
aceptable por parte de los alumnos.

3.11. Cambios en la relacion profesor-alumno

En los Gltimos veinte afios también han cambiado en nuestro sistema
de ensefianza, y bastante profundamente, las relaciones entre profesores y
alumnos. Hace veinte afios habia una situacién injusta en la que el profesor
tenfa todos los derechos y el alumno sélo tenia deberes y podia ser sometido
a las mds diversas vejaciones. En el presente, observamos otra situacion,
igualmente injusta, en la que el alumno puede permitirse con bastante
impunidad diversas agresiones verbales, fisicas y psicolégicas, a los
profesores 0 a sus compaiieros; sin que en la prictica funcionen los
mecanismos de arbitraje teéricamente existentes. Las relaciones en los
centros de ensefianza han cambiado, haciéndose mas conflictivas, y muchos
profesores y claustros no han sabido buscar nuevos modelos de organizacion
de la convivencia y nuevos modelos de orden, mds justos y con la
participacién de todos. El anunciado decreto sobre Derechos y Deberes del
Alumnado y las Normas de Convivencia en el Centro debe suponer la
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bisqueda de un nuevo modelo de autoridad, mds democritico y con
participacién de todos los estamentos implicados, en el que, sin recurrir de
nuevo a la exclusion, se eviten comportamientos inaceptables.

En realidad, el problema de la violencia en los centros escolares es
minoritario, aislado y esporddico. No més que el reflejo, en las instituciones
escolares, del ambiente social del barrio o de las grandes ciudades, que
también se ha hecho mds violento. Sin embargo, psicolégicamente, el efecto
del problema se multiplica por cinco, llevando a numerosos profesores que
nunca han sido agredidos y que probablemente no los sean nunca, hacia un
sentimiento de intranquilidad, de malestar mds o menos difuso, que afecta
a la seguridad y confianza de los profesores en si mismos. En el sistema de
ensefianza selectivo estos problemas se solucionaban de forma radical
utilizando la exclusién. Asi, cualquier problema grave de conducta conducia
a la expulsién del centro escolar, temporal o definitivamente. Todavia
muchos profesores afioran el poder de exclusién, porque negarlo implica
comprometerse en una accién educativa en profundidad con alumnos
dificiles; y esto, por las razones expuestas, estd muy por encima de la
capacidad y de la formacién inicial recibida por la mayor parte de los
profesores, y més atin por los de secundaria.

Las investigaciones disponibles (Esteve, 1995), nos dicen que las
agresiones a los profesores se dan con mayor frecuencia en la ensefianza
secundaria que en la primaria, en una proporcion de 5 a 1; estdn
generalmente protagonizadas por alumnos varones y con mds frecuencia
dirigidas contra profesores varones, en la proporcién de 3 a L.
Sociolégicamente se distribuyen de forma desigual segiin el emplazamiento
de las instituciones escolares, alcanzando al 15% de las escuelas situadas
en el extrarradio de grandes aglomeraciones urbanas, al 6% de las situadas
en zonas urbanas no masificadas, y s6lo al 4% de las ubicadas en zonas
rurales. Igualmente hay una diferencia significativa en contra de los centros
de ensefianza grandes o con un nimero excesivo de alumnos. Al parecer, el
cardcter impersonal de las relaciones humanas en estos centros masificados
favorece el aumento cuantitativo y cualitativo de las actuaciones violentas.

Kallen y Colton (1980), en su informe para la Unesco, han
relacionado el aumento de la conflictividad en la ensefianza con el aumento
de la escolaridad obligatoria. La idea que defienden es que la violencia
institucional que se ejerce sobre los alumnos, obligdndoles a asistir a un
centro escolar hasta los 16 o los 18 afios, acaba exteriorizandose y
canalizdndose hacia el profesor, como representante mds cercano de la
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institucién en la que se les obliga a permanecer, a veces, en contra de su
voluntad manifiesta. Desde esta perspectiva, habria que considerar que el
aumento de la escolaridad obligatoria, previsto en las reformas de la mayor
parte de los paises europeos, va a suponer un nuevo esfuerzo a los
profesores. Fundamentalmente en las zonas mds desfavorecidas y con
mayores tasas de fracaso escolar. En ellas, habrd que diversificar las
opciones ofrecidas a los alumnos, con mds personal y mejores medios,
planteando un mapa realista de zonas de educacion compensatoria, para
evitar que el aumento de la escolaridad obligatoria suponga en la prictica,
para muchos nifios, dos afios mds de aparcamiento gratuito en el sistema
escolar, convirtiendo a sus profesores en vigilantes-carceleros de su
permanencia formal en las aulas.

3.12. Fragmentacion del trabajo del profesor

Por tltimo, en los pasados veinte afios, la actividad del profesor se
ha fragmentado, con tal diversificacién de funciones, que muchos profesores
hacen mal su trabajo, no porque no sepan hacerlo mejor, sino porque no
pueden cumplir, simultdneamente, las diversas tareas a las que se supone
que deben atender. Ademas de las clases, deben empeiiarse en labores de
administracion; reservar tiempo para programar, evaluar, reciclarse,
investigar en el aula, orientar a los alumnos y atender a las visitas de sus
padres; organizar actividades extraescolares, asistir a claustros, variadas
reuniones de coordinacion entre seminarios, ciclos y niveles; quizd vigilar
edificios y materiales, recreos y comedores.

Al menos siete diferentes trabajos de investigacién coinciden en
sefialar la falta de tiempo para atender a las multiples responsabilidades que
se han ido acumulando sobre el profesor, como la causa fundamental de su
agotamiento. Klugman (1979) ha sabido expresar concisamente el problema
titulando su trabajo: “Demasiadas piezas: Un estudio de la fragmentacién del
profesor en la escuela elemental”.

La idea que se repite en todos estos autores es la de que el profesor
estd sobrecargado de trabajo, obligdndosele a realizar una actividad
fragmentaria, en la que, simultineamente, debe batirse en distintos frentes,
atendiendo a tal cantidad de elementos diferentes que resulta imposible
dominar los distintos roles que se le pide que asuma.

La fragmentacién del trabajo del profesor es uno de los elementos
de los problemas de calidad de nuestro sistema de ensefianza;
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paraddjicamente en una época dominada por la especializacion, como
requisito imprescindible para la calidad del trabajo. No disponemos de
profesores especialistas en diversas materias, notablemente en inglés, fisica,
matemdticas, educacién fisica, educacién musical y dibujo. Ademas los
problemas burocrdticos de cobertura de las plazas vacantes suponen, con
demasiada frecuencia, que en nuestros centros de ensefianza secundaria, un
licenciado en lingiiistica acabe ensefiando filosofia, 0 un matematico se
acabe encargando de la quimica. La mayor parte de las veces a costa de los
profesores més jévenes ¢ inexpertos, que se inician asi en la ensefianza en
condiciones particularmente dificiles. En el dmbito de las titulaciones, s¢ ha
aceptado la diversificacion de las especialidades de las Diplomaturas de
Maestros —con la desgraciada salvedad de la Diplomatura de Educacion
social—. Sin embargo, en la practica, la mayor parte de los Planes de Estudio
disefiados por las Universidades dan una mayor importancia al modelo de
formacién general que a la aceptacién de auténticos procesos de formacion
de especialistas. Igualmente, desde la Administracion, resulta mas facil
buscar a un maestro generalista que sirva de comodin, antes que disefiar una
plantilla enorme y compleja atendiendo a la diversidad de titulacion.

4. Desarrollo de una estrategia de actuacion para enfrentar los
problemas educativos derivados de la aceleracién del cambio social

Al disefiar o valorar estrategias con el fin de que nuestro sistema
educativo responda al desconcierto producido por la aceleracion del cambio
social, y sea capaz de atajar o reducir los efectos negativos de los problemas
que se han ido enumerando, es preciso distinguir cuatro planteamientos
diferentes.

En primer lugar es preciso hacer un planteamiento preventivo que
rectifique enfoques e incorpore nuevos modelos en el periodo de Jormacion
inicial, evitando que aumente, con cada nueva generacion, el nimero de
profesores desconcertados. Si, como hemos visto, ha cambiado el rol del
profesor y se han constatado profundas modificaciones en el contexto social
y en las relaciones interpersonales que se establecen en la ensefanza,
debemos replantear el periodo de formacién inicial, buscando una mayor
adecuacion a los problemas practicos presentes hoy en la realidad de la
ensefianza. En este campo el panorama es desolador. Respecto a las
titulaciones de maestro, la inercia, la resistencia al cambio, el deseo de
recolocar a las plantillas de profesores que han venido trabajando en
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nuestras Escuelas Normales desde que éstas eran centros de secundaria, y el
abstencionismo de la Administracién, que se inhibe en favor de la
autonomia universitaria, ha conducido a una situacién en la que cualquier
intento de defender una formacién de maestros basada en el modelo de
nuevos especialistas y no en el modelo de formacién general provoca en los
profesores universitarios auténticas reacciones de agresividad. Jamds serd
posible una reforma en profundidad de unos planes de estudio si han de
hacerla los mismos profesores sobre los que se va a aplicar, porque ellos
mismos tenderédn a su perpetuacion o percibirdn como una agresién personal
cualquier cambio que les afecte.

Las mismas dificultades se plantean en el 4mbito de la formacién
inicial de los profesores de secundaria. Las Facultades de Ciencias y de
Letras dificilmente van a aceptar la creacién de unas titulaciones de Profesor
de Secundaria en Historia, Quimica, Matematicas, etc., que, impartiéndose
en sus mismas Facultades, incluya algunos créditos de formacién
psicopedagodgica y prepare a sus estudiantes para ser profesor de Historia y
no historiador. La presencia de estas titulaciones afectaria de tal forma el
status quo que las Universidades volverian a reproducir los mismos planes
de estudios, basados en el modelo del investigador especialista, reduciendo
a los minimos legales la presencia de los Departamentos de Didacticas
Especiales, Pedagogia o Psicologia. A medio plazo, la fuerza de la razén
acabard imponiéndose; pero, salvo una actuacién decidida de la
Administracion, ain miles de profesores de secundaria habrdn de enfrentar
la frustracion de que se les haya exigido estudiar Paleografia, Epigrafia,
Numismética, Latn y Arabe en su formacién como medievalista para acabar
pensando que se les ha degradado al enviarlos a ensefiar Historia General a
un grupo de nifios de catorce afios, a los que no tienen el menor interés en
ensefiar y que no tienen el menor interés en aprender.

Aqui estd la clave de la futura calidad de la educacién. Si los
profesionales que ejercen una funcién no estdn especificamente preparados
para afrontar los problemas que deben resolver, jamas podrd esperarse una
actuacidn profesional de calidad. Este es el elemento central. El aumento de
dotaciones, la mejora de material o de instalaciones son accesorias. Una
ensefianza de calidad sélo la hard un profesor de calidad, aunque sea en un
sotano con humedades. Un individuo desmotivado y perdido, con los
méximos titulos universitarios, vagard sin alma por centros escolares
dotados de polideportivos fastuosos y de ordenadores personales, sin
conseguir con ello dar mayor calidad a su trabajo.
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En segundo lugar, conviene articular estructuras de ayuda para el
profesorado en ejercicio, para este profesorado que atn no ha logrado una
via de actuaci6én préctica lo suficientemente coherente como para evitar
fluctuaciones y contradicciones en su estilo docente; para esos profesores
que, reconociendo su falta de recursos para dominar las situaciones de
enseflanza, estdn utilizando la inhibicién y la rutina como medios para
atenuar su implicacién personal ante problemas que se les escapan; para esos
profesores, por Gltimo, que viven su trabajo cotidiano dominados por la
ansiedad. También los profesores en ejercicio deben asimilar las profundas
transformaciones que se han producido en la ensefianza, en el aula y en el
contexto social que la rodea, adaptando consecuentemente sus estilos
docentes y el papel que van a desempefiar.

En tercer lugar hay que plantearse una actuacién decidida, con una
linea politica muy clara, para mejorar la imagen social de los profesores y
de la ensefianza; destacando los importantes logros y los €xitos
incontestables conseguidos en los dltimos afios, evitando que predomine en
la consideracién social una imagen negativa que s6lo contempla las
deficiencias y los problemas pendientes de nuestro sistema educativo.

En cuarto lugar, la actuacién de la administracion puede mejorar una
serie de elementos referidos a las condiciones de trabajo de los profesores
elevando la calidad de su actuacién profesional, su rendimiento y su
satisfaccién en el trabajo.

4.1. Actuaciones respecto a la formacion inicial de los profesores

En el proceso de formacién inicial se dibujan dos grandes lineas de
actuacion:

1.- La primera linea de actuacién es la sustitucion de los enfoques
idealizados por enfoques descriptivos en la formacién inicial del
profesorado. Genéricamente, llamo enfoques idealizados a los programas de
formacién de profesorado orientados por un modelo de profesor eficaz, ideal
o bueno. Sobre la base de este modelo, convertido en norma, se definen las
actividades y enfoques de la formacién del profesorado, transmitiendo al
futuro lo que debe hacer, lo que debe pensar 'y lo que debe evitar para
adecuar su actuacién educativa al modelo propuesto. Estos enfoques de la
formacién inicial son, en s{ mismos, ansiégenos, ya que implican una
constante comparacién con el modelo de profesor ideal, basdndose en el
supuesto de que el profesor es el Gnico responsable de la eficacia docente,
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al establecer una relacion directa entre la personalidad del profesor y el éxito
en la docencia (Martinez Abascal, 1991).

2.- La segunda linea de actuacién propuesta es la adecuacion de los
contenidos de la formacion inicial a la realidad prictica de la ensefianza.
Para ello se propone partir de los estudios realizados sobre los problemas
que mds afectan a los profesores debutantes, cuando tras abandonar las
instituciones de formacién inicial, se enfrentan a los problemas reales de la
ensefianza. Diversos trabajos de investigacion, entre los que destacan los de
Honeyford (1982), Vonk (1983), Veenman (1984) y Vera (19838b),
coinciden en destacar la falta de preparacién de los futuros profesores en el
plano relacional y organizativo, constatando un predominio en su formacion
inicial de los contenidos cognoscitivos. Nuestros futuros profesores estdn
bien preparados en el dominio de los contenidos de ensefianza, pero nadie
les ha advertido que el profesor juega un papel esencial en una dindmica de
la clase, que tampoco saben c6mo interpretar, ni mucho menos organizar.
Dominan los contenidos a transmitir, pero no tienen una gran idea de cémo
organizarlos para hacerlos asequibles a los alumnos de diferentes niveles
educativos.

La formacién prdctica incluida en el periodo de formacion inicial
deberia permitir al futuro profesor:

1.- Identificarse a si mismo como profesor y a los estilos de
ensefianza que él mismo es capaz de utilizar, estudiando el clima de clase y
las relaciones que dichos estilos producen en los alumnos.

2.- Hacerle capaz de solventar los problemas derivados de la
organizacion del trabajo en clase, estableciendo un orden productivo. Los
trabajos previamente citados sobre los problemas de los profesores
debutantes, coinciden en sefialar los problemas de disciplina y de
organizacién de la clase como los mds acuciantes entre los que se encuentran
en el primer afio de ejercicio profesional.

3.- Hacerle capaz de resolver los problemas derivados de las
actividades de ensefianza y aprendizaje, profundizando en los problemas
practicos que plantea la psicologia del aprendizaje y la didactica, y que se
concretan en las dificultades que manifiestan los profesores debutantes para
hacer asquibles a cada uno de sus alumnos los contenidos de ensefianza que
domina.

Respecto a las técnicas de formacién que se han venido ensayando
en los dltimos afios, el Aprendizaje de Destrezas Sociales en Situaciones
Simuladas, la Formacién de Profesores por Competencias, y la Inoculacién
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de Estrés, entre otros, cuentan ya con desarrollos especificos y un éxito
innegable en su aplicacién a la formaci6n inicial del profesorado (Esteve,
1977; Marcelo, 1995).

4.2. Actuaciones en el marco de la formacion permanente

El proceso de formacién permanente es esencial para afrontar los
problemas de adaptacién de los profesores en ejercicio a las nuevas
situaciones planteadas por los cambios sociales descritos.

Una vez que el profesor debutante supera el inicial “choque con la
realidad”, aunque sea con el método costoso y perjudicial del aprendizaje
por ensayo y error, las tensiones més acuciantes se reducen conforme el
profesor se siente a si mismo aceptado por los alumnos, los padres y los
colegas. Comienza entonces la posibilidad de dar calidad a su trabajo
profesional en la ensefianza, plantedndose el profesor el ensayo de
innovaciones que le permitan una mejor realizacién del papel que
desempefia en la institucién escolar.

La comunicacién entre profesores aparece, al mismo tiempo, como
el camino y el obstdculo en el proceso que conduce a una ensefianza de
calidad. La comunicacién es el vehiculo de mejora de la actuacion del
profesor: compartiendo sus problemas para no acumularlos, analizando en
grapo las tendencias més influyentes del cambio social, expresando sus
dificultades y limitaciones para intercambiar experiencias, ideas y consejos
con sus colegas y con los demds agentes de la comunidad escolar. La
innovacién educativa va siempre unida a la presencia de equipos de trabajo
(Seminarios, M.R.P., etc.), a profesores que ponen en comun con otros
colegas sus éxitos y dificultades, adaptando y mejorando continuamente, en
esta comunicacién, métodos, objetivos y contenidos. Los enfoques de la
investigacién-acci6n se han demostrado mds efectivos que los cursos a los
que se asiste como oyente y que apenas modifican la actuacién practica del
profesor en su clase. Tiene una mayor fuerza para modificar la préctica de
la ensefianza el tomar contacto con otros profesores que ya estdn innovando,
y comprobar por uno mismo que la renovacion pedagégica existe y que
produce materiales de ensefianza y nuevas relaciones entre profesores y
alumnos.

En este campo, se impone profundizar en la politica de control y
optimizaci6n de los recursos con los que se dota a los Centros de Profesores.
Durante mucho tiempo, la inversién en formacién de profesores se ha
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encauzado hacia cursos de dudosa efectividad para mejorar la practica
docente; materiales valiosos, producto del esfuerzo de interesantes equipos
de profesores han quedado sin salida en memorias que nadie leia ni difundia;
y grupos especificos de profesores han acaparado los cursos de formacion
repitiendo temdticas de escaso interés.

4.3. Actuaciones referidas a la imagen social de los profesores y de la
ensefnianza

Ciertamente, se pueden conseguir avances importantes mediante los
planteamientos de formacion de profesorado que se han ido sefialando. Sin
embargo, no se pondrd fin al desconcierto y al malestar del profesorado
mientras nuestra sociedad no aumente el apoyo y el pobre reconocimiento
de su trabajo que, en todos los aspectos, estamos danto a nuestros
profesores. Las claves de la crisis de identidad que afecta a nuestros
profesores estin en la desvalorizacién del trabajo del profesor, evidente en
nuestro contexto social, y en las pobres condiciones de trabajo del profesor
en el aula, que les obliga a una actuacién mediocre de la que, luego,
paraddjicamente, se les hace responsables.

Devolver la ilusion a nuestros profesores aparece como un objetivo
prioritario de la nueva etapa educativa que ahora se abre. La propuesta de
abrir una era de los profesores es prioritaria para aumentar la calidad de
nuestros actuales sistemas educativos.

Si nos fijamos en lo que falta para conseguir y no en lo que se estd
consiguiendo corremos el riesgo de perder la perspectiva, considerando a
nuestro sistema educativo como un enorme fracaso colectivo, justo en el
momento en el que estd logrando sus mejores €xitos. Esta valoracion social
negativa del trabajo de los profesores, frecuentemente recogida en los
medios de comunicacién de masas, puede hacer retroceder el nivel educativo
de las sociedades mds desarrolladas, planteando una nueva crisis, sin
precedentes en la historia de la educacioén, y de la que ya se estan recogiendo
las primeras cifras (problemas de inhibicion, aumento de las bajas,
desmoralizacién colectiva, etc.).

Es evidente que atin quedan muchas cosas por mejorar en nuestro
sistema de enseflanza, pero nadie nos asegura que la tendencia de progreso
indefinido vaya a continuar sin esfuerzo. La posibilidad de empeorar debe
empezar a considerarse como una opcidn posible frente a la que hay que
comenzar a desarrollar estrategias de prevencion.
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Le Monde de L’Education, en su suplmeneto semanal de Educacion
de enero de 1988; el informatio ATEE News de marzo de 1991; El Pais de
fecha 8 de septiembre de 1989, y otros medios de comunicacion, ha
informado con cifras y datos de los problemas de Suecia, Alemania y Gran
Bretafia para reclutar nuevos profesores. La idea que aparece en todos estos
informes es la de que la profesién docente, cargada de una imagen social
negativa, ha dejado de ser atractiva como eleccién profesional para las
nuevas generaciones. De hecho, en los estudios realizados sobre la eleccién
de la carrera de Magisterio se registran unos porcentajes muy significativos
de alumnos que se dedican a la ensefianza como la dltima opci6n posible, a
la que se acogen por la imposibilidad de estudiar las carreras que habian
elegido en primer lugar, debido a sus bajas calificaciones.

En ese contexto hay que entender las campaiias de revalorizacién de
la imagen del profesor emprendida en d&mbitos oficiales por las autoridades
educativas de Gran Bretafia y Francia. Enfrentando este problema, la
Consejeria de Educacién de la Junta de Andalucia emiti6 en 1992 un
interesante spot publicitario, bajo el lema: “Ensefiar, qué gran tarea”. En ¢l,
con una combinacién muy estudiada de recursos visuales y sonoros se
buscaba la revalorizacién social de la labor de los profesores, pidiendo el
apoyo de los padres y de la sociedad en su conjunto. Las valoraciones
realizadas sobre el impacto de esta campaiia, tanto en la sociedad como en
la moral de los colectivos de profesores (loscertales, 1998), aconseja
vivamente continuar en esta linea, adoptando sus argumentos y la bisqueda
de la revalorizacién social de la ensefianza como una linea prioritaria.

En estas campaiias de revalorizacién de la imagen social del
profesor y de la ensefianza, se pretende cortar el efecto de retroalimentacion
producido por la amplia difusién de un estereotipo que nos presenta una
imagen negativa de la ensefianza, en la que sélo se destacan los elementos
negativos y las carencias del sistema, y que, de hecho, actia poderosamente
sobre la realidad de la ensefianza, al menos en tres aspectos:

1. Las imagenes difundidas por los medios de comunicacién forman
y modifican las expectativas con que la opinién ptiblica tiende a enfocar sus
relaciones con las personas que se dedican a la ensefianza. En el caso
concreto del profesor, muchos padres parten del presupuesto de la
desconfianza respecto a la ensefianza y al trabajo de los profesores.

2. El desarrollo de estereotipos negativos influye sobre la calidad y
la cantidad de individuos que pueden considerar la opcién de elegir la
profesién docente. en este sentido interpretamos los problemas de
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reclutamiento de nuevos profesores que se estin produciendo en los paises
mas desarrollados. Si no se contrarresta la difusién generalizada de
imédgenes y estereotipos negativos de la enseflanza, el reclutamiento de
nuevos profesores va a empeorar en calidad y cantidad, de tal forma que se
hard dificil reclutar a jévenes inteligente y valiosos, que puedan tomar otras
opciones.

3. La difusidn de estereotipos negativos sobre la ensefianza influye,
poderosamente, sobre el autoconcepto de los profesionales en ejercicio. La
extension de imagenes negativas conduce paulatinamente a una
desvalorizacién de su trabajo y de su eleccién profesional, que acaba
influyendo negativamente sobre el propio autoconcepto. Al tratarse de una
imagen social de caricter global, los profesores saben que su esfuerzo
personal no va a mejorarla apreciablemente; y que, hagan lo que hagan, van
a seguir siendo valorados de forma negativa. Como ha demostrado Martinez
Abascal (1992), se desarrollan entonces esquemas de indefensién y se
extienden las actitudes de inhibicién, que en este momento alcanzarian a
mds del 29% de los profesores, tal como ha quedado patente en nuestras
propias investigaciones (Esteve, 1994). La revalorizacion de la imagen
social de los profesores tiene un efecto sobre su satisfaccion en el trabajo
mds importante que la misma revalorizacion salarial.

Hay que comenzar a decirle a nuestra sociedad que debemos
reconsiderar los juicios que estamos haciendo sobre el trabajo de nuestros
profesores y sobre el sistema de ensefianza en su conjunto. No podemos
seguir aceptando el supuesto de que nuestro sistema de ensefianza va a
mejorar, desde los niveles que actualmente ha alcanzado, sobre la base de
una critica generalizada que, poniendo a los profesores bajo sospecha, no
hace sino fomentar su desmoralizacion.

Frente a una sociedad que critica de forma global el sistema
educativo y el trabajo de los profesores, debemos comenzar a decirle en voz
alta que son ellos los que nos mantienen en el dmbito de la civilizacién y la
democracia. Desde las zonas rurales mds apartadas a los barrios mds
conflictivos, son nuestros profesores el entramado mds solido y extendido
para la cohesidn y la regeneracién de nuestro tejido social. Debemos exigir
a nuestra sociedad que les apoye antes de que la posibilidad de que nuestro
sistema educativo empiece a retroceder se configure como un hecho
inevitable.
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5. Quince medidas concretas para enfrentar los problemas del sistema
educativo en la situacién actual

Como concrecién de las grandes lineas de actuacion justificadas en
el informe precedente y respondiendo a los problemas enumerados, se
proponen quince medidas concretas agrupadas en cuatro epigrafes:
Condiciones de trabajo, Imagen Social, Formacién Permanente y Formacion
Inicial.

Condiciones de trabajo

1. Profundizacién en la politica de establecimiento de zonas, barrios
y centros de educacion compensatoria. Hay que definir todos los centros en
los que resulta particularmente dificil enseflar, para dar un apoyo
extraordinario, de todo tipo, al profesorado que trabaja en ellos (personal,
material, salarial, etc.). La aparicién y desarrollo de Planes de Apoyo a
Centros de Actuacién Educativa Preferente debe considerarse una prioridad
reclamada por la realidad.

2. Negociacién con los sindicatos sobre el tema de salud laboral,
garantizando el apoyo a todos los profesores cuya salud se estd degradando
en la ensefianza (sobre todo en afecciones otorrinolaringolégicas y
psiquidtricas). Como contrapartida es imperativo negociar algtin sistema de
control que evite que el absentismo incontrolado desprestigie las medidas
que se adopten, haciendo econémicamente intolerable un sistema de
sustitucién de bajas. En este tema es imprescindible dejar claro que una cosa
es la salvaguarda y la mejora de las conquistas sociales del profesorado, y
otra, contradictoria con ella, el encubrimiento del grupo especifico de
profesores que estd recurriendo reiteradamente al absentismo,
desprestigiando el sistema asistencial e impidiendo una mejor ayuda a los
compaiieros que realmente la necesitan.

3. Continuar la politica de descentralizacién de las decisiones,
fomentando que la solucién de los problemas educativos en un amplio
territorio, con miles de alumnos, se acerque cada vez mds a las autoridades
regionales y locales, implicando a los equipos directivos y a la misma
comunidad educativa.

4. Valoracién administrativa e incentivos econémicos reconociendo
la especial dedicacion en el trabajo docente de aquellos profesores que son
los auténticos animadores de la vida de un centro. La politica de “premiar”
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a estas personas con un puesto en un CEP, como asesor, o en la Delegacién,
ha minado la dindmica de muchos centros de ensefianza conduciéndolos a
la desmovilizacién y la inercia.

5. Establecer en cada centro un fondo econdémico a justificar, para
actividades y material que haya de ser distribuido de forma publica y
objetiva entre los profesores, seminarios, dreas de materias, etc. Estos
permitird a los profesores una cierta capacidad de gasto para financiar la
vida del centro, evitando el efecto psicolégico de inhibicién y de indefensién
cuando se piensa que “no se puede hacer nada porque todo depende de la
Administracién”. Con estos fondos se evitaria la situacién actual de los
cientos de profesores que para renovar la ensefianza dependen de un dinero
extra de la APA o acaban pagando de su bolsillo el pequefio material..
Dentro del apartado de las dotaciones de material a los centros habrfan que
considerar especificamente las dotaciones de material informdtico y de
audiovisuales, centradas en ¢l uso cotidiano del video en el aula y en la
presencia de videotecas con temas escolares y cientificos.

6. Consideracién especial del primer afio de trabajo practico en la
ensefianza, evitando que recaigan sobre los profesores novatos, con menos
experiencia, los peores cursos, los peores alumnos, los peores destinos y los
peores horarios. Se pueden arbitrar diversas medidas pricticas que permitan
al debutante una adaptacion razonable a la practica de la ensefianza, evitando
la interiorizacién de un fracaso profesional, que muchas veces deriva de un
primer contacto con la ensefianza en las peores condiciones imaginables.

7. Apoyo razonable y razonado de la Administracion educativa a los
profesores, equipos directivos y claustros en las situaciones conflictivas,
sobre todo en las derivadas de situaciones de violencia en las aulas.

Imagen social de los profesores y de la ensefianza

8. Recuperar y extender las campafias de revalorizacién social de la
enseflanza y de la imagen social de los profesores, fomentando el apoyo
social al trabajo de los profesores, tal como ya se hizo con la campafia de la
Consejeria de Educacién de la Junta de Andalucia bajo el lema: “Educar,
jqué gran tarea!”, cuyos efectos han sido valorados de forma
extraordinariamente positiva.

9. Igualmente, elaborar campaiias en los medios de comunicacion
de apoyo y revalorizacién de la formacién profesional, como parte

54



1998 - AULA ABIERTA N° 72

imprescindible del sistema de ensefianza y como alternativa vélida de
empleo.

Formacion permanente del profesorado

10. Cursos y seminarios de reflexién sobre los objetivos y valores
educativos en una sociedad democrética y pluralista. El objetivo es permitir
a los profesores reflexionar sobre el sentido de su trabajo en una sociedad
inmersa en la aceleracién del cambio social, evitando tanto la actitud del
“todo vale”, como la de “nada vale la pena”. Ambas son el soporte
ideolégico de las actitudes de inhibicién de los profesores, cifradas por
investigacion en un 29%.

11. Cursos y seminarios sobre los problemas educativos derivados
de la diversidad propia de la actual sociedad multicultural y multilingiie, con
el fin de aceptar sin ansiedad las diferencias en el alumnado, reafirmando la
tolerancia y el respeto a las minorias.

12. Apoyo de la Administracién a los Seminarios Permanentes,
Grupos de Trabajo y Movimientos de Renovacién Pedagdgica como
motores del cambio educativo, elementos dinamizadores de la renovacién
pedagdgica y lugar de encuentro para la comunicacién entre profesores. El
trabajo en los CEPs deberia centrarse mds en el apoyo a estos grupos de
trabajo, colectivos y permanentes, que en el fomento de cursillos
presenciales, a los que se asiste durante un determinado nimero de horas
para luego reintegrarse en la misma practica educativa. Toda actividad
formativa desarroliada en los CEPs debia ser evaluada, utilizando luego la
evaluacion de los cursos y de los ponentes para evitar la repeticion de
actividades sin valor.

13. Formacién especifica sobre la funcién directiva para los equipos
de direccion de los centros de ensefianza. En la misma linea serfa importante
incentivar econdémicamente los puestos directivos atendiendo a las
dimensiones de los centros, ndmero de profesores y alumnos, zonas de
compensatoria, etc. La existencia de equi
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14. Fomentar la interrelacion entre la Universidad, como centro de
investigacion, y los CEPs, con alguna presencia en la formacién continua de
un cupo de cursos sobre nuevos contenidos que incorporen, en las distintas
materias, los resultados de investigaciones recientes y el estudio de nuevos
temas. Muchos CEPs han reducido su programacion a la presencia
permanente de un cupo restringido de colegas, dispuestos a repetir hasta la
saciedad lo que hace afios innovaron en las aulas. En este punto también
habria que fomentar la programacién de cursos a impartir por profesores de
EGB y de Secundaria, de otras provincias y de otras Comunidades, con
aportaciones relevantes en la innovacién del trabajo de aula. De forma
préctica, el desarrollo de este punto exigiria la creacion de una base de datos
en la que se registrara a los expertos de que disponemos en cada Comunidad
Auténoma en cada una de las materias de ensefianza, y los equipos de
profesores que, desde el preescolar a la Universidad, estdn produciendo
materiales y publicaciones interesantes, e incluso aquellos centros en los que
la ensefianza de un drea o una materia especifica resulta ejemplar.

Formacion Inicial

15. La formacién inicial resulta mas dificil de abordar, por depender
de la autonomia de las Universidades para la elaboracién de sus planes de
estudio. Sin embargo, en clla residen muchas de las claves de los actuales
problemas de desmoralizacidn, de imagen social y de identidad profesional
de nuestros profesores (Esteve, 1997).

Como politicas a medio o largo plazo habria que considerar el
establecer la formacién inicial de los profesores de EGB en el marco de una
Licenciatura universitaria, tanto por razones de prestigio social como por la
necesidad de responder a unas demandas de formacién cada vez mds
amplias y complejas a las que no es posible responder desde una
Diplomatura.

Igualmente, los profesores de ensefianza secundaria deberian tener
una formacién especifica parala carrera docente, evitando la actual situacion
en la que durante cinco afios se le fomenta una identidad profesional como
historiador o como fisico, y luego se pretende, en un curso de CAP,
reorientar en pocos meses el sentido de una formacién de cinco afios. Los
modelos sucesivos han demostrado su fracaso, y la salida parece apuntarse
en el sentido de establecer la formacién de profesores de forma simultinea
a su formacién cientifica. Sin embargo, a corto plazo, no puede pensarse
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mds que en la puesta en marcha del curso de especializacién del profesorado
de secundaria, previsto en la ley, utilizando determinados créditos de libre
configuracion para ir perfilando una identidad profesional como docente al
mismo tiempo que se cursa la licenciatura especifica. Si es importante, al
menos, plantear desde el principio una fuerte exigencia y una coordinacion
entre las Universidades, poniendo fin de una vez por todas al desprestigio
de los CAPs.
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LOS DERECHOS HUMANOS Y 1A EDUCACION EN LOS VALORES
DE UNA CIUDADANIA UNIVERSAL

ROGELIO MEDINA RUBIO

El analisis de los derechos humanos, como marco y horizonte de una educacién en valores,
es un requisito imprescindible de la actual socializacién escolar. El ser humano es miembro de una
comunidad educativa universal. La convivencia debe fundarse en un conjunto de normas estables cuya
asimilacién reflexiva se ha convertido en el reto fundamental de la ensenanza.

Analysis of human rights, as a framework and horizon of values education, is an essential
demand of present scholastic socialization. Human beings are members of an universal community.
Living together with others should be established upon a whole of consistent rules whose personal
assimilation has become Lhe teaching fundamental challenge.

1. La Declaracién Universal de los Derechos Humanos de 1948, una
revolucién ético-politica de alcance universal

Dos grandes revoluciones culturales, ha dicho el ilustre profesor
italiano Sergio Cotta (en “I diritti dell’uomo: una rivoluzione culturale”,
1990), homogéneas en cuanto a su direccién universalizante, parece que
emergen con claridad en la segunda mitad del siglo XX. Ambas han
supuesto, al unfsono, un giro sustancial en la comprension del hombre
moderno y ensanchan notablemente su horizonte cognoscitivo y operativo.
Por una parte, la revolucidn cosmo-antropoldgica, caracterizada por una
proyeccién y vinculacién mayor del hombre hacia la naturaleza, en lugar de
hallarse éste centrado sobre si mismo; y, por otra, la revolucion juridico-
politica, de gran trascendencia educativa, caracterizada por el
reconocimiento de la solidaridad planetaria de los hombres y pueblos del
mundo, en lugar de una concepcién de la socialidad humana centrada
tinicamente en el 4mbito de la soberania de cada Estado o del Estado-
comunidad. En ambos casos, estas revoluciones parecen responder a un

i ROGELIO MEDINA RUBIO es Catedratico de la Universidad Nacional de Educacién a
Distancia.
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orden césmico englobante de lo particular a lo universal, enmarcado en la
ley natural, como si fuese una condicién o exigencia misma de la vida del
hombre. Ambas revoluciones parecen preludiar el “clima”, la motivacién y
la fecundidad de ideas necesarias para afrontar con eficacia los retos
humanos y sociales de un nuevo orden mundial.

En cuanto a la revolucion que ahora nos interesa, la juridico-
politica, parece que la supervivencia, en un dmbito de convivencia
ciudadana cada dia mds universal, supone el reconocimiento, desde una
perspectiva planetaria, de un conjunto de principios normativos ético-
politicos y educativos fundamentales de validez para todos los hombres. Esa
revolucion, seglin Cotta, ha tenido como una de sus manifestaciones mas
relevantes el reconocimiento y la proclamacion de los llamados “derechos
del hombre” en la Declaracion Universal de los Derechos Humanos,
adoptada por la Asamblea General de la ONU, en Paris, el 10 de Diciembre
de 1948.

Esta Declaracion, al redescubrir y definir los derechos universales
del hombre, como “un cédigo de conducta internacional bdsico”, constituye
sin duda, la aportacién més valiosa y transcendental, en el crepisculo de este
siglo, para allanar el tortuoso camino de la humanidad hacia la realizacién
de un orden ético-juridico, politico y educativo mas humano y més justo de
alcance universal. La Declaracién representa el ultimo esfuerzo que ha
hecho la Comunidad internacional para introducir una normativa racional y
consensuada en unos valores comunes en la vida social y politica de todos
los Estados a escala mundial.

La falta de vigencia real y efectiva “per se” de una “Declaracién’;
la violacién permanente, en todas las partes del mundo, de esos valores y
derechos, con actos de barbarie ultrajantes para la conciencia humana (tasas
tragicas de mortalidad infantil, indignas condiciones de vida de tantos “nifios
de la calle”, el intento de eliminar a ancianos y a enfermos, la violencia
familiar, el abuso de menores, el terrorismo, el analfabetismo, etc.); el hecho
de que la realidad de los derechos humanos diste mucho de las
proclamaciones ptblicas oficiales, tan proclives a reducirlos a enunciados
puramente declamatorios, no priva, sin embargo, a la Declaracion de su
papel de faro irreversible para educar ciudadanos y orientar a gobernantes
en los valores necesarios para una convivencia mundial en paz. Aunque muy
lentamente, se va extendiendo y consolidando una cultura de los derechos
humanos.
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Hoy los llamados “derechos humanos” gozan de un generalizado
reconocimiento y consenso a escala mundial, pese a las diferencias
ideoldgicas y de concepcion del mundo. Maritain en el prélogo a la obra de
la UNESCO, Los Derechos del Hombre (1947), refiere la anécdota de que
los miembros de la Comisién encargada de redactar la Declaracion
Universal de los Derechos Humanos, se admirasen de que pese a sus
ideologfas diferentes, a veces contrapuestas, estuviesen “de acuerdo en lo
tocante a los derechos enumerados en la lista, aunque a condicion de que no
se eles preguntara por qué”.

2. Presupuestos necesarios de una educacion para los Derechos
humanos

Creo que cualquier intervencién pedagégica o investigacion seria
referida al sentido y alcance de una educacién para los derechos humanos,
debe dar cumplida cuenta o partir de una clarificacion, lo mas rigurosamente
posible, de una serie de cuestiones clave, previas, desde las que ha de
plantearse la intervencién y reflexién educativa sobre derechos humanos.
Esas cuestiones son:

1. ;Que son los derechos humanos?, o el problema de su
conceptualizacion.

2. ;Cudl es su fundamento, la raiz de la que parten esos derechos?,
o el problema de su fundamentacion o justificacion.

3. A la luz de las consideraciones anteriores, jen qué dmbito se
mueve propiamente la educacion de esos derechos?, en el de la educacion
moral?; ;en el de la educaci6n ciudadana o politica?; jen el gozne o frontera
de una y otra educacion dado su contenido moral o juridico-politico?

4. Finalmente, el problema de la determinacion, alcance o contenido
de esos derechos humanos y, en consecuencia, el de los valores implicitos
o emergentes de esos derechos que han de inspirar la educacién en los
derechos humanos.

La cuestion no es baladf; no es una curiosidad erudita, puramente
especulativa sobre la Moral, la Politica o el Derecho, relacionada con los
derechos humanos, ajena por completo a la Pedagogia, centrada
esencialmente en una tecnologia de los procesos de intervencién educativa
referida a esos derechos; sino que es una exigencia racional del propio
conocimiento pedagégico que permite clarificar, como vamos a ver,
fundamentales cuestiones relacionadas con la praxis educadora de los
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derechos humanos. Entre aquellas cuestiones y la reflexién y préctica
educativa ha de haber una coherencia interna, una racionalidad cientifica que
se proyecta en las estrategias pedagdgicas. El conocimiento pedagdgico
puede ayudarnos a reconocer la importancia educativa de los derechos
humanos; a ofrecer los recursos metodolégicos mds eficaces para la accién
educativa; pero no puede conocer, por si solo, el alcance, naturaleza, valor
y sentido real de esos derechos. Hemos, pues, de acudir al dmbito filoséfico-
jurfdico y ético para conocer mejor los presupuestos necesarios de una
educacién para los derechos humanos.
Intentamos sintetizar y aclarar aquellas cuestiones previas.

3. ¢Qué son los Derechos humanos en su proyeccion educativa?

Un conocido filésofo del derecho, refiriéndose al sentido de los
derechos humanos dice que son: “un conjunto de facultades e instituciones
que, en cada momento histdrico, concretan las exigencias de la dignidad, la
libertad y la igualdad humanas, las cuales deben ser reconocidas
positivamente por los ordenamientos jurfdicos a nivel nacional e
internacional”'. Se trata, pues, de unos minimos de justicia sin los cuales
mal puede hablarse de dignidad, libertad e igualdad humanas.

Segiin esta concepcidn, existen unos valores naturales o principios
morales anteriores, rectores de toda legislacién (la dignidad, la libertad y la
igualdad humanas), que actiian a modo de derechos humanos potenciales o
presuntos, que pasarian a ser propiamente derechos humanos una vez
obtenido su reconocimiento en la legislacion positiva. Los derechos
humanos son unos derechos inherentes e inexcusables a la condicién
humana que deben ser reconocidos, declarados y garantizados (nunca
concedidos u otorgados), por las leyes positivas. Son derechos que suponen
la creencia fundada de que el ser humano, y por el hecho de serlo, exige la
proteccion de ciertos intereses o aspiraciones para su autorrealizacién
personal.

Y son derechos, ademads, que poseen como cualidades especificas
o0 propias las siguientes:

a) Su cardcter universal, es decir tienen pretension de universalidad,
al tener como sujeto activo a todo hombre por ¢l hecho de serlo.

b) su cardcter pre-social, en el sentido de que se consideran propios
de la dignidad de la persona, al margen de referencias a cualquier modelo de
vida social. Los derechos humanos no se vinculan a circunstancias socio-
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econdmicas o culturales de sus poscedores, o al hecho de que pertenezcan
a sociedades cientificas o tecnolégicamente mds o menos avanzadas.

¢) su alcance transnacional, ya que en todas las civilizaciones se
encuentran las raices del “derecho a ser hombre”.

d) Su caracter prioritario, fundamental, absoluto, con una posicion
peculiar o fuerza juridica en el ordenamiento positivo, dada su especial
relevancia para proteger bienes o intereses de especial trascendencia para la
realizacion personal.

e) Su cardcter inalienable, por cuanto el sujeto no puede enajenarlos
sin contradecir su propia dignidad y condicién racional humana; por lo
mismo, tienen un caricter imprescriptible e indefectible, por su rango de
derechos emanados del propio valor y dignidad del hombre.

f) Se comportan, dada su radicalidad, a modo de exigencias morales
que requieren para gozar de su proteccién y garantia, tnicamente, su
positivacién como estructuras bdsicas de los ordenamientos juridico-
positivo.

4. Sobre la fundamentaciéon de los Derechos humanos: elenco de
algunas teorias y su incidencia en la pedagogia de aquellos
Derechos

Fundamentacién, dice el Diccionario de la Real Academia, es tanto
como principio y cimiento en que estriba y sobre el que se funda una cosa.
Fundamentacién es tanto, pues, como referirse a la razén tltima por la que
los derechos humanos son unos y no otros; la fuente de donde nacen o tienen
su origen tales derechos; la realidad que se trata de proteger con ellos.

Esta fundamentacién se puede plantear desde distintos puntos de
vista que desembocan en soluciones diversas en cuanto al contenido y
modalidades de intervencién educativa. De la respuesta que se de a aquella
cuestion dependera (ya lo hemos dicho), en buena medida, el tratamiento
pedagdgico que haya de recibir una educacién para los derechos humanos.

Cuatro tipos de justificaciones, entre los pensadores
contemporédneos, parecen hoy ocupar el esquema tedrico para elucidar o
fundamentar racionalmente esos derechos’:

a) La posiciéon convencionalista, proxima a una fundamentacion
historicista, para la que los derechos humanos son unas convenciones
cambiantes, establecidas a lo largo de la historia por voluntad del legislador.
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b) La posicidn iusnaturalista, para la que los derechos humanos son
derechos naturales, objetivos, inmutables, derivados de la naturaleza
humana, elemento fundamentador mas radical de esos derechos.

¢) La fundamentacion ética, o posicién que considera los derechos
humanos como “derechos morales”.

d) La posicion del pragmatismo formal (“ética del discurso”), que
considera mds relevante que el contenido en si de los derechos humanos, la
racionalidad e imparcialidad del procedimiento racional seguido para su
obtencién como tnica garantfa de su validez.

Veamos, brevemente, sus tesis fundamentales.

4.1. La posicion convencionalista

Propugna esta posicion, como ya se ha indicado, la justificacion del
sistema de Derechos Humanos en el “consenso universal” o “consenso
fictico”, histérico, entre las distintas ideologfas y grupos politicos’. Los
derechos humanos no son el resultado de ninguna discusion racional en
torno a la naturaleza humana. No hay en ellos unos valores absolutos,
objetivos, univocos e inexorables, porque no han sido deducidos
racionalmente de unas premisas o exigencias naturales constantes,
preexistentes o potenciales en la naturaleza humana; “la apelacién a la
naturaleza ha servido para justificar sistemas de valores incluso opuestos
entre si”*. No hay ni ha habido en la historia un sistema de valores evidentes
por s{ mismo capaces de mantener una convivencia humana en libertad. Se
trata, mds bien, de convicciones culturales, sistemas de creencias que actian
como bases ético-juridicas y politicas de las que derivan el haz de derechos
humanos reconocidos en un momento histérico determinado. La pretendida
actividad racional, a partir de unas premisas “naturales”, no es una actividad
formalista, hecha en el vacio, sino que se desarrolla en el curso de la
historia, en unas coordenadas socio-culturales precisas, que son las que
pretende descubrir como justificacién de la existencia de unos derechos
humanos. “La actividad racional es imprescindible para fundamentar los
derechos humanos, pero no debe ser razén en el aire que malgaste sus
esfuerzos; solo puede ser razon en la historia que intente descubrir las causas
de la aparicion de los derechos humanos™.

De acuerdo con esta orientacién, los derechos humanos se
transforman y cambian en funcién de los contextos de pensamiento en que
se formulan; cualquier fundamentacién es siempre relativa, consensuada,
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abierta al discurso y a la discrepancia. La razén humana es mucho mas
abierta y plural de lo que desearfan los partidarios de fundamentos univocos
y tiltimos para toda la humanidad®. Por eso se ha llegado a decir, incluso, por
algunos’ que no existen tales derechos humanos; que se trata, mds bien, de
unas “ficciones morales”, que pretenden ser Utiles para todos en un
momento histérico sin conseguirlo plenamente.

Para esta corriente, los derechos humanos, vaciados de un contenido
axioldgico univoco y estable, se identificarfan con los valores empiricos
sancionados histéricamente por el derecho positivo de cada pafs.

Desde una perspectiva pedagdgica nos moverfamos, segiin esta
corriente, en un ambito de simple socializacién; la educacién para los
derechos humanos (como més adelante aclararemos) no pasaria de ser un
conjunto de técnicas operativas de actuacion social, en las que prima la idea
de obediencia y respeto material a unas normas dadas de convivencia social
para un modelado en unos patrones de convivencia ciudadana (“fuerza sin
conciencia”), antes que la comprensién, la autonomia personal y el ejercicio
de la libertad y de la responsabilidad mds propios de una naturaleza moral
en el ejercicio de esas normas.

4.2. La posicion iusnaturalista

Esta posicién se halla claramente expresada en el plano filoséfico
en autores como Maritain, Scheller, Hartmann® (en la “ética material de los
valores™ u “objetivismo ontolégico” de los valores); asf como en la Enciclica
“Pacem in Terris”, de Juan XXIII (1963), al decir que: “Todo ser humano
es persona; es decir, una naturaleza dotada de inteligencia y de voluntad
libre, y que, por tanto, de esa misma naturaleza directamente nacen al mismo
tiempo derechos y deberes que al ser universales e inviolables son también
absolutamente inalienables”.

Ya Kant, tras un minucioso andlisis de la conciencia moral habia
llegado al reconocimiento de que la persona es absolutamente valiosa en si
misma; “el hombre, dird Kant, no tiene precio sino dignidad; aquello que
constituye la condicién para que algo sea un fin en si mismo, eso no tiene
meramente valor relativo o precio sino un valor intrinseco; esto es
dignidad™. Dignidad que deviene reconocida por su autonomia y libertad.

Pero negando el formalismo kantiano, esta posicién afirma la
existencia de un orden objetivo, natural y aprioristico de los valores. Para
Maritain esa dignidad, que vale por si misma, hay que descubrirla,
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expresarla en realidades y situaciones sociales que den contenido material
a su deber ser. Hay unos valores eternos, absolutos, fijados por la naturaleza
en los hombres que tienen alcance universal e inmutable. No se trata, pues,
de ningtin acuerdo histérico sobre actitudes y valores morales validos para
un momento y espacio y tiempo. Son valores aprioristicos. Objetivos,
vélidos por si mismos, con independencia de cualquier experiencia histérica
concreta.

Los derechos humanos son valores deducidos o descubiertos desde
esa dignidad; no son el resultado de una evolucién comunitaria, no impuesta,
sino centrada en las necesidades humanas de los tiempos, y adaptada a ellos,
aunque con pretensiones de validez universal. No se trata de valores ideales
0 abstractos, sino de valores reales, objetivos, que estdn en la base de las
exigencias naturales de la razon prictica.

Para esta orientacion, y desde un punto de vista pedagdgico, hay,
pues, una fundamentacién evidente, natural, intuitivamente recognoscible
por todos, como una revelacidn de la razén prictica escrita en el corazén
humano, que permite deducir ciertas exigencias éticas de la dignidad
humana, de un modo natural, merecedoras de garantia positiva; “este orden
es aprehendido por el hombre por el sentimiento y la intuicién, no por la
razén, ya que los valores son evidentes y precisos”'’.

4.3. La fundamentacion ética: los derechos humanos como “derechos
morales”

Desde esta perspectiva, los derechos humanos son “exigencias
€ticas”, “derechos morales”, que los seres humanos tienen por el hecho de
ser hombres''. .

Son “exigencias”’, no meras aspiraciones, porque representan las
condiciones de posibilidad para que pueda hablarse de desarrollo de la
personalidad; se les llama también, por eso, “derechos pragmaticos”, por su
eficacia o valor de utilidad en la humanizacién o desarrollo de la
personalidad humana; y son “derechos morales” porque tienen una doble
dimension:

— la dimensién ética, prioritaria, constituida por unos bienes o
“principios morales basicos”, individualizados, que actian a modo
de premisas de un razonamiento que ha de concluir en la validez
de unas normas positivas que reconocen aquellos principios. Se
trata de “valores morales” que amparan necesidades inexcusables
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de una vida humana con dignidad, bien que desarrollados en un
momento histérico determinado. Eso es lo que hace que haya un
desarrollo histérico de los derechos humanos, pero no que tengan
por eso una fundamentacion histoérica.

-y ladimension juridica, requerida para la plena validez y eficacia
positiva de aquellos bienes o principios morales.

Los derechos humanos, con esta doble configuracién, no son
creados por el derecho positivo, aunque sin él tales derechos no tendrian
plena efectividad. Para esta orientacion, existe una fundamentacién evidente,
natural, intuitivamente recognoscible, que permite determinar ciertas
exigencias ¢éticas de la dignidad humana, que se proyectan en la
convivencia, y que por ello son merecedoras de garantias en el ordenamiento
juridico. Refiriéndose a los derechos humanos se han dicho que, “pocas
cosas hay que hayan sido tan anticipadoramente humanas en razén de sus
postulados™'?, Esas necesidades o demandas morales, por su cardcter basico
o radical, son la fuente legitimadora de los derechos humanos. Exigencias
éticas que atraviesan, a lo largo de la historia, un proceso de positivacion,
que es lo que configura la expresion de un contenido material propio a
aquellos derechos. El que no puedan ser alegados si no estdn positivizados
no implica la no existencia de esos “derechos morales”; una cosa es la
ineficacia jurisdiccional de un “derecho moral” porque no exista en un pais
cauce legal que le preste su reconocimiento, y otra la ilegitimidad del
mismo. Asi, los derechos humanos se vinculan directamente a los valores
superiores de dignidad, libertad e igualdad, no como unas categorias
axiolégicas con expresiones definidas de una vez para siempre, sino como
categorfas o principios abiertos redimensionados en funcién de las
necesidades histéricas de la vida social®.

4.4. La perspectiva del “pragmatismo formal” o de la “ética discursiva”

Aunque el trilema que representan las tres teorias anteriores (si bien,
como hemos visto, con distintas variantes o modalidades: a) los derechos
humanos son establecidos a lo largo de la historia por voluntad del
legislador; b) los derechos humanos son inmutables derivados de la
naturaleza humana; ¢) pueden identificarse esos derechos con exigencias
éticas nacidas del concepto de dignidad humana), resulte suficientemente
expresivo de la preocupacién actual por la fundamentacién de aquellos
derechos, se abre paso hoy, sugestivamente, y con fuerza creciente, la
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perspectiva del “pragmatismo formal” (o de la “ética discursiva”) entre los
pensadores y estudiosos del tema.

Para esta corriente, que tiene como representantes mds significativos
a Apel, Habermas (Escuela de Frankfurt) y a Luckdcs (de la Escuela de
Budapest), el nicleo racional fundamentante de los derechos humanos no se
manifiesta en contenido material alguno, previo o supuesto, ni en instancia
extrasubjetiva alguna'!, sino en la racionalidad e imparcialidad del
procedimiento (“racionalidad procedimental”) que se sigue para llegar a
ellos. No es necesario ni posible universalizar unos derechos que se
pretenden fundamentar en la trascendencia, cuando se puede, segin esta
corriente, justificarlos racionalmente al considerar como factor determinante
la racionalidad del ser humano.

Esa “racionalidad procedimental” es la fuente que sustituye o llena
el vacio de otras razones dltimas en su condicion de fuerzas legitimadoras
de aquellos derechos. La racionalidad, la autonomia, la libertad y la
socialidad humanas definen antropolégicamente el modo de ser del hombre
en su vida de relacion, consigo mismo y con los demds, y hace que puedan
existir unos valores intersubjetivos y comunicables que puedan ser
generalizados y compartidos por todos.

Para la “ética del discurso”, de inspiracién kantiana, el criterio de
fundamentacién de una norma no estd en ninguna otra fuente superior fuera
de la razén humana, sino en el “consenso racional” que responda a unas
garantias de justificacién (didlogo sin coercion, formacién imparcial de la
voluntad...); “Solo pueden pretender validez las normas que encuentren o
puedan encontrar aceptacién por parte de todos los afectados en pie de
igualdad, como participantes en un discurso practico moral”".

La autonomia de la razon, pues, es supremo principio de moralidad.
Ya Kant habia expresado, también que “la ley moral no expresa nada mds
que la autonomia de la razén pura préctica, es decir, la libertad y ésta es
incluso la condicién formal de todas las mdximas; que la voluntad es en sf
misma su propia ley para todas las acciones”. Formalismo y autonomia son
dos variantes; toda moral “heterénoma” o sea que deriva la moralidad o el
deber de algo extrafio al hombre, aunque sea de Dios, atentaba, segtin Kant,
contra el fundamento de la dignidad humana y de toda naturaleza racional
que no es otro que la libertad. Por eso, va a decir Kant, también, que quien
obra “segin la ley” todavia no obra moralmente si su accion se inspira en
motivos extrafios o ulteriores a la Ley; la moralidad consiste en obrar segin
la ley y ademds solo por ella, es decir por “el deber mismo”. La base ética
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de los derechos humanos es una “ética procedimental” y no una “ética
sustancial”, que avala su legitimidad en una base racional.

La postura de Habermas es, pues, una reformulacién discursiva del
principio de universalizacién del “imperativo categdrico” kantiano; en lugar
d ela norma ideal kantiana, “obra de tal modo que la médxima de tu accion
pueda formar parte de una legislacién universal en un universal reino de los
fines”, la version de Habermas es, ‘‘somete tu mdxima a la consideracion de
todos los demds con el fin de hacer valer discursivamente su pretension de
universalidad”.

En consecuencia, para esta corriente, son esenciales los procesos
educativos basados en procedimientos racionales, necesarios y suficientes
a fin de obtener, a través de la argumentacién racional, y del aprendizaje del
pensar con los otros, el acceso al mundo moral. Claro que las decisiones o
“reglas de la mayoria” no garantizan ni justifican la justicia o rectitud de
unas decisiones que pueden ser legitimas, en cuanto democrdticamente
adoptadas, pero moralmente injustas.

5. ¢Cudl es el ambito propio em que se mueven los Derechos
Humanos: el de la Moral o el del Derecho?

Hemos de tener en cuenta también, para nuestro propdsito, un
concepto adecuado, riguroso, cientifico, univoco, de esas realidades
llamadas Moral y Derecho como dmbitos interconectados pero que no se
identifican.

Por una parte tienen cierta similitud en su contenido, asi:

a) Ambos hacen referencia a normas que regulan la conducta
humana; los dos en su proyeccién prictica, ademads, se nos ofrecen como
constituidos por normas imperativas, no simples enunciados o meras
propuestas (como sucede con los usos sociales o con las normas
convencionales de una sociedad), sino que prescriben cémo deben de
comportarse las personas en sus conductas libres y en su relacién con los
demds. Las normas imperativas de la Moral y del Derecho, discriminan las
acciones en vélidas y no vilidas, licitas y no licitas; nos dicen lo que la
conducta debe ser para ser vélida.

b) Por otra parte, la Moral y el Derecho, no son un conjunto de
normas sin mads, sino un sistema de normas; es decir, estdn constituidas por
un conjunto arménico, ya que es esencial a ambos tipos de normas el que no
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puedan existir normas contradictorias sino que esas normas se conciben
dentro de una jerarquia, constituyendo una armonia esencial.

Sin embargo, difieren Moral y Derecho en aspectos esenciales. Son
conceptos distintos porque hay notas especificas que formalmente los
discriminan. En efecto, se trata de dos dmbitos especificados por sus objetos;
asf:

a) la Justicia con norma objetiva (derecho) y la justicia como virtud
(moral) difieren. Como si se tratase de realidades distintas o como si
existiese una dualidad de momentos en la vida de la justicia. Como virtud,
es ese hdbito permanente que mueve a la voluntad a dar a cada uno lo suyo,
aunque sin determinar qué es lo suyo de cada cual; es el hdbito que consiste
en la voluntad constante y permanente que inclina a dar a cada uno lo suyo.
La norma objetiva, es la que determina precisamente qué es lo suyo de cada
cual; no importa ya la conformacién de la voluntad sino la definicion de la
situacién social concreta que en su caso hay que reparar y la conducta a
seguir que ha de ser respetada, restablecida y garantizada por los
ciudadanos. Y puede realizarse la una sin la otra. Asi, cabe que el sujeto, sin
realizar virtud alguna sirva no obstante el fin de la norma; el ladrén que
restituye lo robado porque se ve impelido a ello, aunque sin remordimiento
de su conciencia, puede ser una ejemplo de esa disparidad de planos en que
se mueven ambas conductas. Como virtud, la justicia es desinteresada,
altruista; es célida, crea espontdneos espacios de pacifica convivencia, una
armonia que fluye natural en la vida social; se cultiva por razén del valor
que implica y atrae, no porque haya requerimientos legales que arrastren a
su cumplimiento para evitar castigos o conseguir beneficios.

Y ello es asi, porque el fin de la norma objetiva no es la virtud sino
el otro, la satisfaccién que merece el otro. El otro no es un elemento de la
conducta (como sucede en la virtud) sino el fin de ella. En la conducta
propia de la virtud moral se considera al sujeto como fin en si mismo; nunca
como medio; el sujeto, como decfa Kant, es absolutamente valioso en si
mismo. Son los ecos de la tercera formulacién kantiana de su “imperativo
categdrico”: “obra de tal modo que trates a la humanidad tanto en tu persona
como en la de cualquier otro siempre al mismo tiempo como un fin y nunca
solamente como un medio”.

Un derecho justo no contradice en nada a la moral que es cauce para
que el mismo se realice, pero es posible la existencia de un derecho injusto;
pues puede ocurrir que una norma sea “vélida” al estar correctamente
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elaborada, pero que sea injusta o incorrecta por su desvio de la moral. La
norma objetiva puede ser injusta; la virtud moral nunca lo es.

b) Por otro lado, la moral determina la conducta de la persona
consigo misma y también en relacién a los demds como elemento, como ya
se ha dicho, de la relacidn societaria, no como fin en si misma. La norma
objetiva (o juridica) es siempre conducta referida a otro, como fin de la
misma; regula la conducta humana de alteridad (del latin “alter”, el otro
determinado), del otro concreto, frente a la norma moral que, en su relacion
con los demds, regula la conducta humana de alienidad (del latin “alius”,
alguien indeterminado).

Un mismo principio ético puede, pues, actuar en dos direcciones:

- regulando la conducta para que el sujeto agente realice en sf la virtud
(moral).
- regulando la conducta para definir situaciones sociales (derecho).

¢) Frente al cardcter de las normas morales, que nos impelen a su
cumplimiento en conciencia, las normas objetivas del derecho se nos
imponen con cardcter inexorable, es decir, como insuperables por la
conducta individual (“La Ley, decfa Tito Livio, es cosa sorda e inexorable”).
La inexorabilidad hace referencia a la eficacia de 1a norma, no a su validez.
Las normas morales son vdlidas pero inexorables; tienen imperatividad de
suyo, pero no tienen los medios id6éneos externos para hacerse aplicar contra
la voluntad rebelde; valen con necesidad racional intrinseca. La sancién de
la norma moral adopta, por ello, la forma de remordimiento, porque la
decisién moral es personal no impuesta como la norma legal; nadie puede
“a priori” asumir la decisién moral por otro (salvo en los casos de
impedimento o tutela); es la persona la que es responsable de su propio
juicio, la que ha de decidir por si y dar razén de lo que ha hecho; la norma
moral obliga al sujeto que adopta la decisién internamente, porque es la
propia conciencia la que reconoce la fuerza de obligar implicita en la norma
moral; es la propia conciencia (y no una fuerza exterior a ella como ocurre
en la norma objetiva) la que, en caso de violacion, muestra a la conciencia
la incoherencia o el desacuerdo de la conducta. Es lo que afirma la primera
formulacién kantiana del “imperativo categérico”: “obra de tal manera que
puedas creer que la méxima de tu accién se convierta en ley universal”.

d) La norma subjetiva, por lo demds, es singular, histdrica, tiene
radical diversidad segin los paises, variabilidad y contradicciones incluso
en un pafs a otro, frente al cardcter generalizable, universalizable de la
moral. Una famosa frase de Pascal refleja bien la realidad innegable de la
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norma objetiva: “Tres grados de elevacién hacia el Polo echan por tierra
toda la jurisprudencia; a los pocos afios las leyes cambian; el derecho tiene
sus épocas. Valiente justicia lo que estd limitando por un rio; lo que es
verdad acd del Pirineo, es un error mas alla”'.

¢) La esfera de la Moral es envolvente, mas amplia que la juridico-
politica; por eso ésta debe tender a lo justo, subordinarse a la ética, salvo que
girando sobre si misma se convierta en instrumento, sin mads, de
arbitrariedad y dominacién. Por eso no bastan las normas objetivas del
derecho para conformar una sociedad justa; porque las leyes no siempre se
inspiran en las normas morales. Los valores morales son necesarios y de
orden superior al cualificar a los demas insertdndolos en una perspectiva
humanizadora. Esa necesidad deviene porque el hombre es
constitutivamente moral; se ve impelido a conducirse moralmente; no ocurre
lo mismo con la vertiente juridico-politica que conviene al hombre
existencialmente para hacer viable un orden determinado de convivencia
social.

f) Finalmente, los métodos utilizados en la esfera de la Moral y en
la esfera juridico-politica son diferentes: la esfera juridico-politica no puede
excluir en su concreta aplicabilidad razones estratégicas, pactos, consensos,
dado su caricter instrumental, medial, al servicio de un orden de
convivencia social. La esfera de la Moral, prescinde de esos consensos; no
puede renunciar al deber ser, al cardcter universalizable propio del quehacer
ético y a la conciencia que reconoce la fuerza racional y humanizadora de
un acto; “una persona actda de acuerdo con consideraciones morales si se
atiene a criterios que estarfa dispuesta a hacer valer para si y para los demds,
es decir universalmente”'’.

Kant distinguid bien ambos puntos de vista ético y juridico-politico:
“Puedo concebir un “politico moral” es decir un politico que entienda los
principios de la habilidad politica de modo que puedan coexistir con los
morales; pero no un “moralista politico”, que se forje una moral util a las
conveniencias del hombre de Estado; el “moralista politico” no renuncia a
los principios morales en las estrategias de su accién; el “politico moralista”
empieza donde el “moralista politico” termina y hace vano su propésito de
conciliar la politica con la moral al subordinar los principios al fin”.

Dirfamos, en resumen, que actiia legalmente quien cumple las
normas legales como condicién de posibilidad y estabilidad de una vida
social, de adaptacion a un orden politico vigente; actia moralmente, quien
puede darse a s{ mismo y a los demds una razén sobre su actuacién y es
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coherente con ella; es decir, quien es capaz de determinar su conducta
razonable y auténomamente. La aceptacién de las normas legales es anterior
al uso libre y responsable de la voluntad. En linea con la actuacion legal,
Dewey dird que, “la educacién es un fenémeno social que se orienta a un
ideal politico”; en linea con la actuacién moral, Kant dira que, “la educacién
es la influencia intencionada de los adultos sobre los mds jovenes a fin de
capacitarlos para la libertad de autodeterminacion”.

Estas diferencias, creo que no nos ponen de relieve desde un punto
de vista educativo:

a) la insuficiencia de las habilidades sociales para la educacién
moral; habilidades, por otra parte, muy necesarias para potenciar la vida
social en una convivencia humanizadora.

b) que la ciudadanfa politica no es equivalente a ciudadania moral,
que supone ser conscientes de la propia capacidad para formular juicios
morales y saber regirse de forma coherente por ellos.

¢) que en la vida moral, como han sefialado Kohlberg y Piaget,
siguiendo a Kant, el c6digo moral no puede identificarse con el conjunto de
normas externas, impuestas al sujeto, que éste debe respetar u obedecer; sino
que se trata de normas, conocidas racionalmente, asumidas y aceptadas
voluntariamente, auténomamente, con la libre conviccién de que tales
normas son correctas y legitimas. La madurez moral supone saber elegir
razonadamente, asumir libremente unos criterios o principios y responder
coherentemente a ellos en el comportamiento.

d) que los derechos humanos, fundamentados en la ética, como
formas de realizacién histérica de la autonomia moral del hombre y de la
sociedad, constituyen el gozne que vincula la Moral, al Derecho y a la
Politica; la ética a la vida social.

e) que una cosa son los valores exigibles en la vida comunitaria y
otra los principios universalistas y las virtudes requeridas en la vida moral.

La educacién para uno y otro ambito precisa, entonces, de unos
contenidos, valores y estrategias pedagdgicas también diferentes. Asi, en
relacion con la educacién para a vida social, desde el punto de vista d elas
normas sociales, requiere considerar una serie de valores sociales que
podriamos llamar “virtudes potenciales” de la conducta social en cuanto
miran Gnicamente a la conducta humana de alteridad. Se trata de valores o
virtudes que consideran al hombre como ser integrado y activo en el orden
social del grupo al que pertenece. Integracion en un grupo y participacion
activa en él son virtudes o valores sociales que se sitdan mds acd de la
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justicia y demds valores de la conducta moral en cuanto potenciadores de
ella'®,

La integracion en el grupo es el proceso mediante el cual el sujeto
es consciente de su pertenencia a él, le acepta como tal y se ve a si mismo
como miembro de una unidad de convivencia. Dos virtudes sociales, a su
vez, demanda la integracidn en el grupo: la aceptacién y subordinacién a las
normas de convivencia y el sentido de obediencia y respeto a esas normas.

La aceptacién y subordinacién a la norma de convivencia es
condicion indispensable para la vida social; en la medida en que se resienta
esa normativa, la convivencia se deteriora y camina a su desaparicién.
Teniendo en cuenta que la norma de conducta estd dotada de vigencia es
imperativa, al estar sancionada por quien tiene autoridad (aunque sea
temporal), debe ser respetada. La aceptacion y subordinacién a la norma, y
el respeto a la autoridad que representa la ley, tienen su fundamento en el
mismo orden de convivencia social que se trata de garantizar.

La participacién activa en el grupo, en cuanto virtud social,
comprende aquellas disposiciones y hdbitos que son fundamento de toda
comunicacién humana:

- la sinceridad, en cuanto hébito que garantiza la manifestacion de la
verdad como base de las relaciones sociales.

- la tolerancia, en el sentido de reconocer que la persona tiene derecho
al respeto de los demds, a que los otros toleren su existencia y opiniones,
aunque la verdad haya de ser mantenida y defendida frente a las opiniones
de los demds.

La colaboracion, o labor en comtn de los miembros del grupo social
para cuya realizacién esos miembros precisan del llamado “espiritu de
equipo”, como inspiracién e impulso ante lo que se debe hacer en el grupo.

Y, finalmente, el sentido de ayuda a los demds como coronacién a
toda participacién; si en la colaboracién el individuo participa de los
resultados de una obra hecha en comiin, en la ayuda (generosidad) el
individuo da de lo suyo sin esperar el beneficio que pudiera corresponderle.

Para la formacidn de las virtudes sociales son titiles las estrategias
o técnicas de aprendizaje de habilidades sociales. El objetivo de estas
técnicas es ensefiar a los alumnos a adaptarse y relacionarse socialmente en
un contexto de “adiestramiento psicopedagdgico”. Se trata de utilizarlas
educativamente para desarrollar y reforzar las conductas y actitudes
consideradas socialmente adecuadas, as{ como también para modificar o
erradicar aquellas que se consideran inadecuadas o que impiden las
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relaciones sociales convenientes. Ello supone procesos de
ensefianza/aprendizaje que incluyen las conductas sociales que se deben
aprender; un modelamiento a través de la realizacién de la respuesta
adecuada con reforzamientos (“métodos coactivos”), positivos o0
“aversivos”, que estimulen que las conductas sean cada vez mds parecidas
al modelo pretendido. “Castigar, decfa Durkheim, no es hacer sufrir a otro
en su cuerpo o en su alma; es frente a una falta afirmar la regla que la falta
ha negado”.

Por ello se recurre: a practicas de la vida comunitaria como ejercicio
y refuerzo de la socializacion; a la fuerza moldeadora del grupo; a los
métodos diddcticos socializantes (el aprendizaje por equipos, el estudio
cooperativo, los métodos de proyectos de ensefianza; las précticas de
autogestion escolar; la dindmica de grupos o a las interacciones cohesivas
del grupo de alumnos)".

Mis la esfera de la vida moral, a la que corresponde bdsicamente la
educacion para los derechos humanos, requiere otro orden de valores y
estrategias pedagdgicas, ;cudles? Sin la pretension de jerarquizar ni de ser
exhaustivos, pero si desde la conviccién de que son todos los que estén,
vamos a considerar algunos de los valores actitudinales que es necesario
promover y desarrollar en aquella educacion.

6. Los “valores guia” que han de inspirar una educacion para los
derechos humanos

La Declaracién Universal de los Derechos Humanos, de 1948,
contiene lo que podriamos llamar “el cédigo de conducta internacional” en
cuanto a los valores que orientan la promocién de los derechos humanos. La
Declaracién constituye el niicleo comin aceptado o aceptable por la
diversidad de formas politicas democréticas, de modo que bien puede
decirse que el grado de implantacién de aquellos derechos es el parametro
definidor de la plenitud y madurez de un régimen democritico.

Desde la vertiente educativa los derechos humanos representan la
920

374

expresién de una “moral civil”, con el contenido de una “ética minima
para una sociedad pluralista, democrética, cualquiera que sea la cosmovision
social, religiosa, ideolégica o politica.

“Moral civil” que supone la existencia de un consenso acerca de lo
que minimamente debe ser la perfeccién de la vida en convivencia,
cualquiera que sean las estimaciones o preferencias valorales de los grupos
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sociales. Supone, por ello, la existencia de unos valores compartidos porque:
se tiene fe en la capacidad de autodeterminacién del hombre; porque se
considera que sélo el consenso racional puede ser la fuente de una vida
moral comtin, y porque se estima que el consenso, fruto del didlogo, es el
unico procedimiento vélido para acceder a unas normas de alcance
universal. “Moral civil” que cumple una funcién identificadora,
conformadora y legitimadora de la vida social en convivencia (no la mera
coexistencia) en funcién de lo que deben hacer los ciudadanos y
gobernantes para ser justos y felices.

Parece como si se hubiera procedido a un relevo generacional de las
ideologias a nivel politico y sociolégico en la configuracién de las
sociedades. Puesto que las religiones y cosmovisiones del mundo y del
hombre no son compartidas por todos, para derivar de ellas los criterios o
normas morales, se recurre a un elemento comun (la razén moral) para que
asuma la tarea de fundamentar unas normas morales comunes, capaces de
superar el “politeismo axiolégixo” (Max Weber) y de servir de marco
orientador de la normacién positiva y educativa de los diferentes Estados.
“El culto de nuestro tiempo, se ha dicho, es el de los derechos humanos.
Producto de la secularizacién de la cultura, ocupan el lugar que en tiempos
tuvo la religion; el lugar de los mandamientos y deberes morales inspirados
en la revelacién divina... La educacion ha ido sustituyendo la formacion
religiosa por una formacidn ética cuyo horizonte lo constituyen los derechos
fundamentales™.

Un pluralismo moral requiere, para que pueda funcionar, al menos
un minimo de coincidencia (la “ética minima”) en unos valores morales,
universales, legitimados por consenso universal. Esto es lo que ha
pretendido significar la Declaracién Universal de los Derechos Humanos,
la mayor aproximacién que ha sido posible, hasta ahora, al consenso de
necesidades y aspiraciones o exigencias morales del hombre actual.

Su cumplimiento y respeto lleva aparejadas la préctica de unas
virtudes sin las cuales es imposible que se encarnen aquellos derechos en la
vida social. Esos minimos, como contenido de una “ética civica”, parecen
concretarse en:

a) Los derechos humanos de las llamadas primera, segunda y tercera
generacion.

b) Los valores que subyacen o emergen en el ejercicio de esos
derechos.
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6.1. Las tres generaciones de Derechos Humanos

Las tres generaciones de derechos humanos, sin las cuales
dificilmente puede decirse que una persona pueda llevar una vida digna 'y
desarrollar su personalidad son, de acuerdo con René Cassin, uno de los
redactores de la Declaraciéon®:

a) Los derechos vinculados directa e inmediatamente a la persona
(el derecho a la vida, al ejercicio de las libertades, el derecho a pensar y a
expresarse libremente, el derecho a la igualdad y a la diferencia personal, el
derecho a la seguridad).

b) Los derechos que corresponden a la persona en sus relaciones con
los grupos sociales de que forma parte (el derecho a la intimidad familiar,
el derecho a la propiedad, a la libertad religiosa, a la libertad de
movimientos, etc.).

Este conjunto de derechos y el anterior constituyen los llamados
derechos de la primera generacion.

¢) Los derechos de naturaleza politica, ejercidos como contribucién
de la persona a la formaci6n de la sociedad politica y del funcionamiento del
Estado (derecho de participacién, de libertad de pensamiento, de libertad de
conciencia, de reunién, de asociacién, de amparo, de inviolabilidad de
correspondencia y domicilio, el derecho a un orden social en el que las
libertades y derechos puedan realizarse).

d) Los derechos econdmicos, sociales y culturales, que suponen un
apoyo real a las libertades y sin los cuales es pura retdrica decir que la
persona es libre y responsable. Los Estados sociales de Derecho estan
obligados a satisfacer también esos derechos (derecho al trabajo, al salario
justo, a la vivienda, al descanso retribuido, a la educacion, a la asistencia
sanitaria...) constitutivos de los derechos a la llamada segunda generacion.

e) Finalmente, los derechos ecoldgicos, o derecho a un medio
ambiente sano, el “derecho a la paz”’, a una “calidad de vida”, a un
“desarrollo sostenible de los pueblos™ y el derecho a la “inviolabilidad del
patrimonio genético”, a fin de garantizar unos minimos de igualdad, mas alld
de la pura libertad; son los derechos constitutivos de la llamada tercera
generacion, que adn no tienen fuerza oficial exegitiva porque no han sido
objeto de Convenciones o Declaraciones a nivel universal, aunque estdn
presentes, cada vez con una mayor sensibilidad, en la conciencia social.
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Las tres generaciones de derechos humanos, coincidentes en afirmar
la dignidad de la persona como fundamento de aquellos derechos, estan
orientadas por unos “valores guia” que les sustentan: la libertad (en los
derechos de la primera generacién); la igualdad (en los derechos de la
segunda generacion) y la solidaridad o que todos los hombres se realicen
igualmente en su libertad (en los de la tercera generacion).

Tales derechos humanos constituyen un conjunto, un todo, que no
puede ser objeto de aceptacion parcial o preferencial, sino global, porque los
derechos humanos, por su propia naturaleza, son indisociables,
interdependientes, intimamente relacionados.

6.2. Los valores que subyacen o emergen en la prdctica de los Derechos
Humanos

(Qué contenidos pueden considerarse universalmente compartidos,
capaces de servir de marco de cohesion entre Estados y sociedades de
ideologfa e intereses contrapuestos?

En la Declaracién Universal de los Derechos Humanos contamos
con un ndcleo de valores, interconectados, universalmente consensuables.
Ese nticleo de valores puede ser ademads el punto de partida para resolver
dial6gicamente los problemas de contenido que plantean aquellos derechos.

Es verdad que los valores que inspiran los derechos humanos son
valores abstractos y formales; que es dificil conseguir resultados tangibles
partiendo de conceptos sin aparente univocidad de sentido —por eso se
aceptan universalmente—, pero en su significacion y alcance moral no son
tan abstractos y formales que no puedan considerarse como pautas de
referencia de las normativas juridico-politicas; “tales valores aunque
entrafian exigencias constantes y permanentes, por ser intrinsecas a la propia
personalidad humana precisan especificarse y ampliarse en los sucesivos
avatares de la cultura y de la historia™?. _

En ese nicleo de valores que sirven como puntos de anclaje de los
derechos humanos estarfan: a) en primer término, los valores que podrian
considerarse constitutivos o esenciales de una vida digna (corresponderian
a este grupo los valores de la dignidad humana, la libertad, la autonomia y
la responsabilidad, la igualdad y “el derecho a la diferencia”, que aparecen,
también, como raices de los derechos humanos); y b) seguidamente, los
valores que podriamos decir que cualifican un “ethos democrético” en la
vida humana.
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6.2.1. En cuanto al ndcleo de valores de una vida digna, la
Declaracién Universal de los Derechos Humanos, dice en su Articulo 2.1.
que “Toda persona tiene todos los derechos y libertades proclamados en esta
Declaracion, sin distincién alguna de raza, color, sexo, idioma, religion,
opinién politica o de cualquier otra indole, origen nacional o social, posicién
econdmica, nacimiento o cualquier otra condicién”; siendo fundamental para
interpretar este texto el Predmbulo de la Declaracion: “Considerando que la
libertad, la justicia y Ia paz en el mundo tienen por base el reconocimiento
de la dignidad intrinseca y de los derechos iguales e inalienables de todos
los miembros de la familia humana...”. La persona y su dignidad pues,
constituyen el quicio de los valores y derechos que brotan de esa dignidad
idéntica en todos los hombres.

Caractericemos, muy brevemente, a esos valores:

a) La dignidad humana es el valor bdsico o referente principal de las
necesidades que a persona tiene en la esfera moral y juridica; esa dignidad
es el principio que legitima o avala los llamados, también, “derechos
humanos”. Asf, el Articulo 1 de la Ley Fundamental de Bonn, dird en linea
con la Declaracién Universal, que “la dignidad humana es sagrada y
constituye deber de todas las autoridades del Estado su respeto y proteccion.
El pueblo alemdn reconoce, en consecuencia, los derechos inviolables e
inalienables del hombre como fundamento de toda comunidad humana, de
la paz y de la justicia en el mundo”.

Aungque el valor de la dignidad de la vida humana no es facilmente
reducible a un esquema determinado de valores, la Declaracién Universal
parece considerar como valores minimos: el derecho a la vida, el derecho a
la libertad, a la igualdad y a “la diferencia personal”, el derecho de
autonomia y responsabilidad personal, el derecho a escoger la propia vida
y el derecho a la seguridad personal.

b) La libertad es un valor supuesto o derivado del derecho a la vida
y vinculado estrechamente al reconocimiento de la dignidad humana. La
dignidad humana implica ser libre; s6lo la persona consciente de su dignidad
se ve instada a valorar y defender su libertad; de ahf su cardcter fundamental
e indispensable en la vida.

Si la dignidad de la persona es el niicleo de todos los derechos de la
persona, ello quiere decir que esa dignidiad es de todos por igual y que no
caben discriminaciones en el ejercicio de la libertad dada la igualdad
esencial de todos los hombres. “Es necesario, dice la Declaracién Universal,
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preparar a los nifios del mundo entero a las responsabilidades del hombre
libre”.

Por ese valor de la libertad que posee todo hombre, se dice que éste
no estd previamente determinado en su quehacer, sino que el hombre es
“constitutivamente moral”, lo que es tanto como decir que es libre. La
libertad es la que otorga al individuo el rango de “fin en si mismo”, no el de
objeto al servicio de la manipulacién de los demds.

La libertad, que puede ser entendida en una triple dimensién (1.
Como facultad de indeterminacién o ausencia de imposiciones o coacciones;
2. Como la capacidad personal de decidir y elegir por si mismo, de ser
responsable de sus actos; 3. Y en su dimensién comunitaria, como conjunto
de facultades o poderes de actuacién frente a los poderes publicos y frente
a los demés), es el filtro supremo de la cualificacién de un acto moral, pues
nadie puede ser responsable de una accién que no ha realizado con plena
libertad. El hombre es libre cuando se libera de influencias o presiones
externas y elige en funcién de las exigencias de los valores que deben
orientar su vida. Es esencial en el ejercicio de la libertad optar entre las
diversas posibilidades que permiten realizar un ideal de vida humana
personal. Cuantos mds valores superiores requiera ese ideal més perfecto y
completo serd el desarrollo personal.

El ejercicio de la libertad supone, formativamente, otros valores: el
juicio critico, la autonomia y la responsabilidad en las acciones, y la
conciencia del deber de respetar los derechos ajenos.

¢) El valor de la autonomia y la responsabilidad personal. Se trata
de un valor relacional, pues, la autonomia (del griego auto-nomos) es tanto
como saber tomar las riendas del propio destino, y la responsabilidad (del
latin respondere, responder) supone una vinculacién comprometida, una
respuesta positiva, a un esquema de valores conocidos que incitan a ser
asumidos y a responder a las consecuencias de esa asuncién. Autonomia y
responsabilidad implican participacion activa y libre en la realizacién de los
valores, sin sumision a fuerzas externas que arrastran pero que acaso no
convencen; y obediencia (del latin ob-audire) a los valores, que es tanto
como prestar atencion a la llamada de los valores, con independencia o con
criterio personal en la toma de decisiones frente a presiones ajenas. Uno y
otro valor suponen ser juiciosos y reflexivos para captar el sentido y la
relevancia de los valores y elegirlos a fin de realizar un ideal de vida;
suponen, también, una actitud pronta a responder constante y positivamente
a la apelacion del valor. Ser auténomo y responsable, pues, es tanto como
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prestar atencién a cuanto es valioso e insta a ser asumido y realizado.
Autonomia y responsabilidad es el reverso constitutivo de la libertad; el
“miedo a la libertad” no es otra cosa que la huida ante las cargas que
conlleva la autonomia y la responsabilidad.

d) El valor de la igualdad y de la diferencia personal. “Todos los
hombres nacen libres e iguales en dignidad y derechos”, dice también el
Articulo referido de la Declaracion Universal de los Derechos Humanos.
Igualdad bdsica en derechos y en oportunidades.

Si en la primera generacién de derechos (los vinculados a la
libertad), éstos surgieron inicialmente como reconocimiento de la dignidad
de la persona humana en cuanto al valor de su libertad, se han ido ampliando
los derechos humanos con el reconocimiento del valor o derecho de igualdad
en todas las manifestaciones de la vida (en lo educativo, en lo social, en lo
sanitario, en lo laboral, en lo «cultural...). Pero también con el
reconocimiento, junto a unos derechos universales, de las diferencias o
identidades culturales o de la propia individualidad. (“Cada persona ha de
tener un derecho igual al esquema mds extenso de libertades bdsicas”).

6.2.2. Los valores de un “ethos democrético” en la vida humana

Vendrian seguidamente los valores que pueden considerarse
constitutivos de un “ethos democratico” en la vida humana de relacion.
Entre ellos: la tolerancia, la justicia, la solidaridad, la paz y el “coraje
civico™..., entre otros.

a) La tolerancia. La tolerancia es sin duda un valor indiscutible de
la democracia. El principio que proclama la igualdad de todos los hombres
tiene como una de sus barreras el rechazo y la intolerancia hacia los que nos
incomodan. Esa intolerancia nace del prejuicio o de la conviccién de que
s6lo las propias ideas son validas.

La tolerancia, que no se identifica con la indiferencia, es el respeto,
la comprensién benévola que merece la libertad de los demds, a fin de
estimar su colaboracién en la bisqueda de la verdad; aunque ese respeto va
unido a la exigencia de que no se pierdan los principios que se suponen han
de valer universalmente®*. Es renunciar a imponer los criterios personales a
los demds y aceptar a éstos, por tanto, como cooperadores en la busqueda
del bien y de la verdad.

La tolerancia supone como valores en los que ha de apoyarse:

1. Laapertura al otro, con actitud de receptividad y escucha.
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2. El sentido de generosidad, o de estima y respeto por las ideas y
actitudes del otro.

3. Elencuentro con el otro sustentado en la veracidad, la fidelidad, la
paciencia y la tenacidad.

4, Ladisponibilidad a asumir las ideas y valores ajenos.

b) La justicia. En realidad todos los valores de un “ethos
democrdtico” se enuclean en torno al valor fundamental de la justicia, en
cuanto virtud general que dirige o pone en ¢jercicio los actos de las demas
virtudes, ya que la justicia incluye, de alguna manera, como ingredientes
esenciales, a todos los valores anteriormente citados.

De una manera vulgar suele considerarse a la justicia, en cuanto
virtud que ordena la convivencia, como equivalente a igualacién o
adecuacién objetivamente exigible; mds concretamente, como la virtud que
consiste en darle a cada uno lo suyo, lo que le es debido; “la permanente y
constante voluntad de atribuirle a cada uno su derecho”, que decfan Ulpiano
y Justiniano. La justicia subraya, como propiedad suya, la de exigir una
cierta “igualdad” que para que sea tal no puede ser estricta o aritmética sino
de proporcionalidad. La justicia es la que hace posible que cada persona
tenga “lo suyo” que le permita poder cumplir con las exigencias de su
desarrollo personal. Cada persona necesita unas posibilidades determinadas
para realizar su proyecto personal; ser justo es colaborar a que disponga de
ellas; y al hacerlo se precisa un comportamiento equitativo, no igualitario,
pues no todos reclaman lo mismo para aquel fin.

Una sociedad justa, como dice Rawls®, se asienta sobre tres pilares
basicos y complementarios: libertad igual para todos, igualdad de
oportunidades para todos y reconocimiento del principio de identidad o de
la diferencia personal a fin de favorecer més a quien mas lo necesita.

c) La solidaridad. Supone la vinculacién de varias personas por
unos mismos valores que se comprometen y sacrifican activamente, en
comun, cuando esos valores estan amenazados. Consiste en un sentimiento
y actitud participativos compensadores de las insuficiencias de la justicia,
que sc¢ concretan en la disposicion a compartir la corresponsabilidad en las
necesidades ajenas.

La solidaridad implica los valores de generosidad, desprendimiento,
espiritu de cooperacién, y participacién®. Valores opuestos al egoismo, que
suponen un don o disposicién para dar y darse a los demds (mds all4 de la
simple ayuda), a fin de cooperar, en unién con los demds, en la realizacién
de una obra en comin o de unos vinculos de convivencia.
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d) La paz, como valor condicionante de todo proceso de
humanizacién, supone tanto la eliminacion de formas de violencia ocultas
en la convivencia como el saber convivir creando d4mbitos de concordia y de
participacion en la felicidad de los demds. La paz no es, pues, sinénimo de
indolencia o apatia ante las cosas o los acontecimientos adversos, sino de
aceptacion de ellos, con temple, actitud de sosiego y serenidad, en un
esfuerzo continuado por superarlos. Sin una vida en paz no es posible el
pleno ejercicio de los valores de una vida con sentido.

e) El “coraje civico”, tenacidad o fortaleza de animo en la fidelidad
a las propias convicciones, es el valor o virtud moral necesarios para actuar
en consonancia con la perspectiva obtenida en el 4mbito de las ideas o del
pensamiento. Es, pues, la fortaleza necesaria para que exista coherencia
entre lo que se piensa, se manifiesta y se hace.

f) Finalmente, los derechos humanos requieren otro valor que debe
de transmitirse en una sociedad democrdtica: el didlogo, la actitud dialdgica
o discursiva como predisposicion estable requerida en la prictica de aquellos
derechos y constitutiva de la accién moral, que es esencialmente dialdgica.
Valor o actitud dialégica que requiere atenerse a las condiciones de un
didlogo efectivo: la disposicién al razonamiento, a la critica y a la
argumentacion; la exposicion razonada de motivos; la capacitacion para
discutir y lograr acuerdos; el reconocimiento de los demds como
interlocutores vdlidos; la capacidad para descentrarse o ponerse en lugar de
otro; la aptitud comunicativa; la capacidad para hacerse cargo de las
consecuencias de las acciones; la disponibilidad y generosidad para el
compromiso®’.

Son éstos, también, algunos de los valores requeridos en una
democracia participativa; por eso se vinculan, en los Documentos de
Naciones Unidas, la formacién para los derechos humanos con la
democracia. “Los valores democrdticos son un requisito para el ejercicio
efectivo de los derechos humanos y es conveniente por tanto conceder una
atencién particular a la educacién en derechos humanos y en democracia”;
por eso el valor de una democracia, como forma de vida politico-social,
viene conformado por el potencial ético de las instituciones y de los
ciudadanos basado en aquellos valores a los que anteriormente hemos hecho
referencia®®.
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7. La cultura y la educacién para los Derechos Humanos

La mejor garantia del respeto a los derechos humanos es sin duda
la implantacién de una cultura y educacion para esos derechos. Los derechos
por muy consagrados que estén en las Constituciones se respetan cuando son
conocidos y ejercitados previa la correspondiente formacion. Los valores
que implican s6lo se alumbran y adquieren sentido cuando se asumen
activamente y se practican en la propia vivencia personal. Ya decia
Aristételes que, “las leyes mds ttiles, las leyes sancionadas con aprobacién
undnime de todos los ciudadanos, se hacen ilusorias si la educacion y las
costumbres no corresponden a los principios politicos siendo democraticas
en la democracia y oligarquicas en la oligarquia™.

La educacién constituye la base ineludible y la condicién necesaria,
aunque no suficiente, para la promocién y vigencia de una cultura de los
derechos humanos. Sélo una educacién en sus valores garantiza un
desarrollo estable de esos derechos.

De ahi que la Declaracién Universal de los Derechos Humanos se
refiera a unas pautas sobre el contenido necesario de todo proceso educativo:
“e] pleno desarrollo de la personalidad”, “el fortalecimiento del respeto a los
derechos humanos”, “lo que favorecerd la comprension, la tolerancia y la
amistad entre todas las naciones” (Art. 26.2).

Pero interiorizar los derechos humanos no es tarea ficil. Y ello
porque a diferencia de los derechos ordinarios, cuyo ejercicio agota el
contenido concreto de esos derechos, en los derechos humanos, dada su
potencialidad moral, no se agota su ejercicio con la satisfaccion momenténea
de unos derechos o deberes; pues “la posesién de un derecho bdsico supone
el ejercicio sin trabas de un conjunto de libertades protegidas; ninguna
determinada particularizacién de un derecho bésico, esto es, ningun ejercicio
de una determinada libertad por parte de un determinado miembro de ese
conjunto variable, agota un derecho bésico especifico™.

La educacién para los derechos humanos, por esa potencialidad
moral, constituye un desafio permanente, dia a dia, siempre inacabado.
Decia Tocqueville: “Nada hay més fecundo que el arte de ser libre; pero
nada asi mismo tan duro como el aprendizaje de la libertad. No sucede igual
con el despotismo... Los pueblos se adormecen en el seno de la prosperidad
momentdnea que produce y cuando se despiertan son miserables. La
libertad, por el contrario, nace de ordinario entre tormentas, se establece
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trabajosamente..., y solo cuando ya es vieja se pueden conocer sus
beneficios™".

Una revisién de buena parte de la investigacion existente sobre la
metodologia y ensefianza de los derechos humanos es coincidente hoy en
afirmar algunas conclusiones educativas de interés™.

Veamos algunas de esas conclusiones:

a) La educacién para los derechos humanos ha de consistir,
bdsicamente, y por la misma naturaleza de aquellos derechos, en una
educacién moral centrada en los valores éticos que subyacen o se sustentan
en la Declaracion; bien que realizada de acuerdo con los criterios o
“principios de procedimiento” racional de una “moral civica” o “ética
minima”, de alcance universal. “Ensefiar moral no es predicarla ni es
inculcarla, es explicarla. Rehusar al nifio toda explicacion de ese tipo, no
buscar hacerle comprender las razones de las reglas que debe seguir es
condenarlo a una moralidad incompleta e inferior™™.

b) La educacién para los derechos humanos no debe ser una
asignatura del curriculum escolar sin mas, sino una dimensién “transversal”
que impregne el curriculum de cualquier materia, ya que cualquier de ellas
es capaz de suscitar cuestiones relacionadas con los valores necesarios en
aquella educacién (“Los derechos no pueden ser unos enunciados tedricos
o de principios, sino valores que cada ser humano tiene que encarnar
profundamente; por ello tampoco pueden ser motivo de clases o ensefianzas
a la manera tradicional, sino vivencias que acompafian minuto a minuto su
vida y la de toda la escuela o institucién educativa”)*.

Cualquier ensefianza, dice el profesor Garcia Hoz, por el hecho de
desarrollar las funciones mentales de un sujeto, puede contribuir a la
adquisicién de la necesaria base cognoscitiva para la vida moral™.

En todo caso, los contenidos curriculares deben estar basados, a la
vez, y de modo inmediato, en dos fuentes importantes de la vida escolar: la
asignatura de la Etica y el conjunto de interacciones que habitualmente se
producen en el aula. Este enfoque ambivalente ofrece la oportunidad de que
los alumnos vean las cuestiones sobre los derechos humanos como algo
préximo a sus problemas vitales, y no simplemente como una disciplina méas
que se imparte en la clase.

¢) Un alto nivel de justicia institucional y de la atmdsfera moral en
que se desarrollan las actividades escolares en el aula, es un factor
condicionante, y de primer orden, del ejercicio de aquellos derechos de la
persona. “No se ensefian ni se aprenden los derechos humanos sin vivirlos.
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La escuela ha de estar organizada de manera que los derechos humanos en
general sean permanentemente respetados”™.

d) El uso de “métodos dialogales” en su variada manifestacién de:
el didlogo reflexivo, la “participacién guiada”, la técnica de “clarificacion
de valores”, los “prdcticums morales”, el “role taking” o el “role playing”,
o capacidad para sumir roles”’, estdn muy indicados en la formacion para los
derechos humanos.

1) En cuanto al didlogo reflexivo en torno a la discusion de los
dilemas morales que plantean los derechos humanos, es una técnica
primordial en la educacién de estos derechos. Incardinada en las propias
experiencias vitales de los alumnos o en el curriculum de la clase (en el
desarrollo de una unidad did4ctica, en la convivencia familiar o escolar, en
una situacién disciplinaria escolar, en la lectura de un cuento o novela...), el
profesor al invitar a los alumnos a dar respuestas y a explicar y clarificar Jos
argumentos que les parecen razonables y justos sobre lo que debe hacerse
ante una determinada situacién dilemdtica, suscita en los alumnos un
conflicto cognitivo condicionante de su actitud moral.

La interaccion de los alumnos, situados en diferentes estadios de
desarrollo cultural, intelectual y moral, al exponer a sus companeros sus
puntos de vista basados en su propio razonamiento moral, hace que esa
diferencia de niveles en la exposicién de sus puntos de vista, pueda
estimular procesos de reestructuracion o de reorganizacion cognitiva de las
propias estructuras de razonamiento; “para la mayoria de la gente razonar a
un nivel mds alto que el suyo crea desequilibrios cognitivos € inicia el
desarrollo de una estructura de razonamiento nueva”*.

Pero no debe olvidar el profesor que tiene que ayudar a los alumnos
a la interaccién en los debates, a fin de que éstos al confrontar y estimular
sus pensamientos se beneficien de las distintas perspectivas de los demds y
de los modelos de conducta por €l ofrecidos. De ahi que “la estrategia de la
concertacién, del consenso, de la bisqueda del maximo comiin denominador
de los valores sea una via fecunda de colaboracidn. Tras este esfuerzo de
coincidencia en lo fundamental queda amplio campo para variadas
posibilidades de realizacién”®. Pues “conceptualizamos el contenido de los
derechos humanos como un saber que no necesariamente se encuentra
clasificado, codificado y estructurado en la mente y en el actuar de otros, por
muy valiosas que estas clasificaciones y acciones puedan ser, sino en la
racionalidad que emerge en la experiencia personal y colectiva del sujeto
que aprende y en el quehacer de su propia cotidianidad”*.
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2) En cuanto a la “participacién guiada” y como sucede en la
educacion moral, parece conveniente, también, proyectar acciones o
actividades que den ocasién a los alumnos a obrar de acuerdo con sus
razonamientos, a fin de ayudarles a dar el paso del razonamiento moral a la
accién moral. A este fin, es de interés promover actividades, suscitar
experiencias o situaciones personales de la vida diaria del alumno, similares
a las suscitadas en los derechos humanos, que faciliten la realizacin de esa
transferencia en el aprendizaje de los valores de tales derechos. Es el juego
combinado de estimulos, ayudas y apoyos que, en la interaccion
comunicativa constante fluye entre educadores y educandos, lo que ejerce
un efecto educativo complejo, miltiple, de sentido cooperativo en esta
modalidad de educacidn.

3) En cuanto a la técnica de “clarificacién de valores” (muy proxima
al desarrollo del didlogo reflexivo), es un conjunto de procedimientos (mas
referidos al proceso de valoracién que a los valores en si elegidos), que
tienen por objeto que el alumno realice un proceso reflexivo de valoracién
personal en virtud del cual sea consciente y responsable de lo que valora,
acepta o piensa.

4) La vida misma, las experiencias reales sobre derechos humanos
que de un modo informal se presentan en las situaciones del medio social,
pueden servir de cauce para organizar “pricticums morales” en los que se
realiza, por parte de los alumnos, algtn tipo de actividad social real, de
carécter extraescolar, con una intencionalidad y preocupacién educativas al
enfrentarse con los problemas que plantea una situacion conflictiva de
derechos humanos. se trata de favorecer al mismo tiempo, tanto el desarrollo
de las capacidades morales bésicas (andlisis de situaciones sociales de
conflicto, desarrollo de las estructuras de razonamiento préactico, coherencia
entre el juicio y la accién), como la comprensién critica de una realidad de
derechos humanos en la que se le implica al alumno directa o
indirectamente. es una buena técnica para el desarrollo de los factores
emocionales y actitudinales implicados en aquellos derechos.

5) El “role taking” o “role playing”, es un procedimiento ttil para
empatizar o conectar con los puntos de vista y conductas ajenas, en la
asuncién de roles, por cuanto requiere la descentracién del sujeto y la
adopcién de la perspectiva de los demds. En sintesis, consiste en representar
vivencialmente, a través de una situacion dialogal, escenas que representen
conflictos de derechos humanos de trascendencia social.
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e) Claro que el dominio de esas técnicas requiere que el profesor
tenga, ante todo, una clara comprensiéon del sentido y alcance de los
derechos humanos y de sus valores emergentes (un adecuado saber cultural
de esos derechos y valores); que sea capaz de identificar las cuestiones sobre
derechos humanos que surjan de las distintas asignaturas o de los
acontecimientos de la clase o de la vida social. Tales cuestiones deben ser
adaptadas al nivel de razonamiento 16gico y a la capacidad de asumir roles
de los alumnos.

“Cuando se habla de objetivos de educacién es frecuente que se
utilicen conceptos tales como “libertad”, “igualdad”, “justicia”, “autonomia
personal”, “autorrealizacién”. Estos valores educativos son notoriamente
vagos. Pero es un error pensar que se obtiene claridad por el hecho de tratar
de convertirlos en estados de cosas concretas. Citar las formas en que los
profesores interactian con los alumnos y los tratan en situaciones de
aprendizaje, en vez de (considerar éstas) frutos extrinsecos de tales
interacciones™'. El profesor, pues, debe tener los conocimientos y
habilidades necesarias para saber como tiene que actuar, en cada situacion,
para que aquellos valores sean realmente valiosos para el alumno.

A este fin, es importante personalizar la educacién y el curriculum
de una educacién para los derechos humanos. Personalizar la educacién que
no es tratar en ¢l aula los problemas personales de los alumnos, sino realizar
de un modo personal aquella educacién, puesto que el objetivo de la misma
es desarrollar el razonamiento moral y la capacidad de aplicarle, de un modo
coherente, a las situaciones conflictivas, a fin de que cada alumno sea capaz
de adoptar decisiones responsables por si mismo.

Por eso “no sorprende que los docentes experimenten la necesidad
de mejorar su preparacién profesional para estar en condiciones de educar
a sus alumnos en el espiritu del respeto a los derechos humanos... Porque se
trata de abordar todas las facetas del ser humano: la conciencia de su propia
identidad, la capacidad de comprender las formas de vida de los demds, la
conciencia de las realidades del mundo moderno y el empleo del andlisis
critico y el discernimiento’*,

) Parece conveniente, también, y sobre todo en relacién con los
derechos llamados de tercera generacién (y especialmente con el derecho a
un “medio ambiente equilibrado”), todavia no positivizados, sensibilizar a
los educadores y urgir a los responsables de las Politicas educativas la
implantacion de tales derechos, a los que estamos abocados por el ritmo
exponencial del desarrollo cientifico y tecnoldgico, que puede poner en
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peligro la propia existencia humana y la del mismo ecosistema ambiental.
Se necesita, por ello, se ha dicho no la educacion en una “ética de presente”,
sino en una ética proyectiva “orientada al futuro”, que anticipe problemas
y soluciones, que forme nuevas convicciones y actitudes, que puedan
defendernos, y a los futuros moradores del planeta, de las consecuencias
negativas de ciertas actuaciones irresponsables del presente (la
vulnerabilidad gratuita de la naturaleza, la erosion del suelo, la extincidén de
especies animales y vegetales, la escasez de agua, la desforestacion, la
destruccién de la capa de ozono, la pérdida de los terrenos de cultivo, etc.)®.

La escuela, centrada en el conocimiento y en la aplicacién de los
derechos humanos, con estrategias diddcticas como éstas, se erige asi (junto
con la familia y demds agentes sociales de educacion formal y no formal) en
un potencial agente o instrumento de paz, por cuanto en ella el nifio puede
aprender;

1. A utilizar las técnicas adecuadas para actuar conforme a normas
o criterios, objetivos razonables, con coherencia entre el
pensamiento y la conducta personal.

2. La autoseguridad y confianza en la propia capacidad para la
accion.

3. A comprender los derechos humanos y los deberes morales
implicados en ellos, menos como algo impuesto desde fuera y mas
como algo autoimpuesto y de responsabilidad personal.

4. A vivir més intensamente la satisfacciéon de lo que se hace al
servicio de los demads.

5. Elcambio de actitudes personales y la escala de valores necesarios
para instaurar un nuevo orden de convivencia asentado en la
libertad, la justicia, la equidad, la austeridad, la tolerancia y la
solidaridad.

En suma, en ella puede aprender el respeto a los derechos humanos
fundamento de una ciudadania cosmopolita o universal. Como dice el
Director General de la Unesco, Profesor Federico Mayor, en el mensaje que
abre el ndmero de esta Revista: “Algo que hay que tener muy presente —ya
que el ejemplo es la forma mds eficaz de la educacion- es que los
establecimientos docentes deben ser los lugares ideales no s6lo para
transmitir esos valores y actitudes, sino también para ponerlos en practica
en la vida diaria de los alumnos, los maestros y los demds trabajadores
docentes: todos tenemos que aprender la préctica de la paz”.

93



1998 - AULA ABIERTA N° 72
NOTAS

1. Pérez Lufio, A. (1984). Derechos humanos, Estado de Derecho y Constitucion,
pdg. 48. Madrid: Tecnos.

2. Sobre la sistematizacion o clasificacion de teorfas sobre la fundamentacién de los
derechos humanos: Martiain, J. (1949). Los derechos del hombre. Estudios y
comentarios en torno a la nueva Declaracion Universal. México-Buenos Aires.

3. Bobbio, N. (1966). L’illusién du fondement absolu, en la obra colectiva Les
Sfondements des droits de I’homme. Florencia; del mismo autor (1981), Presente y
porvenir de los Derechos Humanos, pags. 9 y ss., en Anuario de Derechos
Humanos, nim. 1. Madrid: Universidad Complutense.

4. Bobbio, N. (1981). Op. Cit.

5. Peces-Barba, G. (1989). Sobre ¢l fundamento de los Derechos Humanos: un
problema de Moral y Derechos, pdg. 267, en la obra de Muguerza, J. antes citada.

6.Gonzdlez Garcfa, J.M. (1989). Fundamento de los Derechos Humanos, pdg. 182,
en la obra de Mugerza, J., antes citada.

7. Mac Intyre, A. (1985). After Virtue. A Study in Moral Theory, pag. 69. London:
Duckworth.

8. Maritain, J. (1983). El hombre y el Estado, pdg. 93. Madrid: Encuentro. Nino, J.
(1984). Etica y Derechos Humanos, cap. 1. Buenos Aires: Paidés. Ezcurdia-
Lavigne, J. (1987). Perspectivas iusnaturalistas de los Derechos Humanos. Madrid:
Reus. Peces-Barba, G. (1973). Textos bdsicos sobre Derechos Humanos. Madrid:
Universidad Complutense.

9. Kant, I. Fundamentacion metafisica de las costumbres, pdg. 36. México: Porria.
10. Rus, S. (1993). Op. Cit.

11. Fernandez, E. (1984). Teorfa de la justicia y derechos humanos, pag. 107.
Madrid: Debate.

12. Bloch. Derecho natural y dignidad humana.

13. Pérez Luio, E. (1989). Sobre los valores fundamentales de los derechos
humanos, pag. 287, en la obra de Muguerza, J., antes citada.

14. Herrera Flores, J. (1989). Los derechos humanos desde la Escuela de Budapest.
Madrid. Meyers, D.T. (1988). Los derechos inalienables. Madrid.

15. Apel, K.O. (1985). Transformacion de la Filosofia. Madrid: Taurus. Habermas,
J. (1985). Conciencia moral y Accion comunitaria, pdg. 144. Barcelona: Peninsula.

94



1998 - AULA ABIERTA N°72

16. Ferndndez-Miranda, T. (1954). El concepto de lo social y otros ensayos.
Prélogo. Oviedo: Idag.

17. Singer, P. (1985). Democracia y desobediencia, pag. 11. Barcelona: Ariel.

18. Garcia Hoz, V. (1990). La formacién de las virtudes sociales. Policopiado.
Madrid: Fomento de Centros de Ensefianza.

19. Goldstein, A.P. (1994). Habilidades sociales y autocontrol en la adolescencia.
Barcelona: Martinez Roca.

20. UNESCO (1994). Citoyens de demain. ; Quelle éducation fondamentale pour
une citoyenneté active?. Parfs; Cortina, A. (1994). Etica minima, cap. 3. Madrid:
Tecnos.

21. Camps, V. (1989). El descubrimiento de los Derechos Humanos. En la obra de
Muguerza, J. ya citada.

22. Cassese, A. (1991). Los derechos humanos en el mundo contemporéneo.
Barcelona: Ariel. Pérez Lufio, E. (1979). Los derechos humanos, significacién,
estatuto juridico y sistema. Sevilla: Universidad.

23. Pérez Lufio, E. (1989). Sobre los valores fundamentales de los derechos
humanos, (p. 287). En la obra de Muguerza, J. antes citada.

24, Ibafiez-Martin, J.A. (1984). Tolerancia y educacion. Actas del VIII Congreso
Nacional de Pedagogia. Santiago de Compostela; Lépez Quintas, A. (1995). La
tolerancia y la defensa entusiasta de la verdad (p. 332). Revista Espafiola de
Pedagogia, 201. Madrid.

25. Rawls (1988). Libertad, igualdad, derecho (p. 16). Barcelona: Ariel.

26. Villapalos, G. y Lépez Quintas, A. (1997). El libro de los valores (p. 16).
Barcelona: Planeta.

27. Puig Rovira, J.M. (1993). Toma de conciencia de las habilidades para el
didlogo. Madrid: Aprendizaje.

28. El Parlamento Europeo y los Derechos Humanos. Estrasburgo: Parlamento
Europeo.

29. Aristételes. La Politica. Libro V, p. 230. (De la Educacion a la ciudad perfecta).

30. Panichas, G.E. (1990). La estructura de los Derechos humanos basicos (p. 134).
Anuario de Derechos Humanos, 4. Madrid: Universidad Complutense.

31. Tocqueville, A. (1984). La democracia en América (p. 242). Madrid: Sarpe.

95



1998 - AULA ABIERTA N° 72

32. Berkowitz, M. y Oser, F. (1985). Moral education: theory and application.
London: Lea; Tschmouy, J. (1988). Les droit de L’homme. Une Education Civique
et morale por notre temps. Par{s: Unesco; Cifedhop (1996). Educacidn y
ciudadania: el papel de los derechos humanos. Ginebra: Asociacion Mundial para
la Escuela Instrumento de Paz; Corral Salvador, C. y Gonzélez Rivas, J. (1977).
Cédigo Internacional de Derechos Humanos. Madrid: Colex.

33. Durkheim, E. (1963). L’education morale (p. 101). Parfs: PUF.

34. Unesco (1994). Educacién en Derechos Humanos. Texto autoafirmativo. Costa
Rica.

35. Garcia Hoz, V. (1983). Calidad de educacion, trabajo y libertad (p. 78). Madrid:
Dossat.

36. Soler Roca, M. (1988). Derechos humanos y educacién. En Cuadernos de
Pedagogia, 164.

37. Quintana, J.M. (1995). Pedagogia moral. El desarrollo moral integral (p. 582).
Madrid: Dykinson.

38. Hersh, R. y otros (1984). El razonamiento moral de Piaget a Kolhberg (p. 156).
Madrid: Narcea.

39. Marin Ibafiez, R. (1998). Los valores clave del Siglo XXI (p. 105). Madrid: Real
Academia de Doctores.

40. Magendo, A. (1989). En torno a la relacién entre curriculum y derechos
humanos. Una primera reflexién. En la obra colectiva Curriculum, Escuela y
Derechos Humanos. Santiago de Chile: PIIE.

41. Galton, M. y Moow, B.M. (1995). Cambiar la escuela, cambiar el curriculum
(p- 247). Barcelona: Roca.

42. Unesco (1969). Algunas sugestiones sobre la ensefianza acerca de los derechos
humanos (p. 19). Parfs.

43. Jonas, H. (1993). EI principio de responsabilidad (p. 8). Barcélona: Herder;
Unesco (1994). Los Derechos Humanos de las futuras generaciones. Tenerife:
Universidad de La Laguna.

44.Uhl, S. (1997). Los medios de educacion moral y su eficacia (p. 247). Barcelona:
Herder.

96



FINES, VALORES, SISTEMAS EDUCATIVOS Y REDES. PROBLEMAS DE
LAPLANIFICACION DESDE LA PERSPECTIVA DELASOCIEDAD DELA
INFORMACION

JOSE MANUEL TORUINAN LOPEZ’

Fines, valores, sistemas educativos y redes en la circunstancia particular de la sociedad de
la informacién son Jos elementos que hay que combinar para entender el nuevo panorama que se convierte
en un reto para los profesionales de la educacién en los sistemas educativos. Mi intencién en este
momento es contribuir al debate de la cuestién, tratando de defender de manera coherente el cambio que
se advierte actualmente en la consideracion de las finalidades: la tendencia en la investigacién actual es
considerar el fin, no como un criterio externo al sistema, aceptado en virtud de su contenido valorativo,
sino como un criterio de decisién interno al sistema, aceptado como una constante provisionalmente en
las planificaciones. Globalidad, globalizacién y globalismo son tres términos asociados al debate de la
sociedad mundial soportada por las tecnologias de la informacién y las comunicaciones en sus diversos
planos cultural, politico, econémico y socio-educativo. Los cambios de perspectiva en el marco
institucional tienen que pensarse desde la perspectiva de los efectos que se siguen dentro del marco global
de la sociedad de la informacién. La construccién compartida de la cultura a través de la educacion en la
sociedad de la informacién es un problema que tenemos sin resolver y genera cuestiones acerca de la
planificacién. Todos estos cambios se plantean en el contexto de paises desarrollados que han asumido
el compromiso de respetar los derechos humanos y mantienen un marco general de tendencia acentuada
hacia la descentralizacién administrativa. En esta situacion la libertad de ensefianza, la democratizacion
y la autonomfia escolar, quedan afectadas en sus contenidos por el hecho de que la sociedad de la
informacién interacciona a través de las redes en las escuelas y en los hogares. La planificacién educativa
se ve afectada por estas lineas de tendencia que exigen, cada vez mds, la gestion de calidad en los centros
y el compromiso del profesional de la educacién.

Aims, values, educational systems and networks are the elements which we have to combine
in order to understand the new enterprise from the information society for the education proffessionals.
We are trying to defend and help keeping the new way to face the meaning of “finalities” in education
information society. Aims are not an external criteria in decission making process. Aims are rather an
internal criteria in each level of decision making and they are seen as an environmental elements in
process. Globalization, globalism and globality are the three new concepts associated to the changes in
information society. Building joint the new cultural paradigms through the networks is an no-ending
question which is making new problems to planned the educational systems. Developped countries have
asumed the engage to bear the changes and go ahead in order to gain a more great level of decentralization
in Administration. Authonomy, fredom to teach and democratization have got a new meaning in the
education information society.

* JOSE MANUEL TORUINAN LOPEZ es Catedrético de Teorfa de la Educacién de la
Universidad de Santiago de Compostela.
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1. Introduccion

El discurso pedagdgico es el conjunto de razonamientos fundados
en el conocimiento de la educacidon que permiten explicar, interpretar y
justificar la intervencién pedagdgica propia de la funcion para la que
estamos habilitados. A su vez, la intervencion pedagdgica es la accion
intencional en orden a realizar los fines y medios que se justifican con
fundamento en el conocimiento de la educacion.

Por principio de definicion, el conocimiento de la educacion estd
constituido porel conjunto de aportaciones tedricas, tecnoldgicas y practicas
que se han ido consolidando acerca del ambito de realidad “educacion”. Y,
por su parte, la funcion pedagdgica se identifica como el ejercicio de tareas
cuya realizacién requiere competencias adquiridas por medio del
conocimiento de la educacién, ya sean estas funciones de docencia, de
apoyo o de investigacion.

En cada intervencién el profesional de la educacion tiene que
adoptar decisiones, que son actos por los que responde, de acuerdo con las
oportunidades, a la realidad interna y externa en la que actda y que, en cada
caso, modifica la premiosidad de sus necesidades y urgencias.

Fines, valores, sistemas educativos y redes en la circunstancia
particular de la sociedad de la informacién son los elementos que hay que
combinar para entender el nuevo panorama que se convierte en un reto para
los profesionales de la educacién en los sistemas educativos.

De ordinario se acepta que es necesario teorizar sobre un concepto,
cuando ha alcanzado tal grado de polisemia y ambigiiedad en su contexto
que su uso provoca confusion. Cuando esto ocurre, se hace necesario el
estudio tedrico para precisar el alcance del término, lo cual significa, en unos
casos, suprimirlo, si se demuestra en el discurso que queda intil para la
comunicacién; en otros casos significa sustituirlo por aquellos otros
términos que no susciten asociaciones indeseables o falsas, y, en otros,
significa redefinirlos de acuerdo con criterios adecuados.

Fines y valores son conceptos que dentro de los sistemas educativos
y de las redes de la sociedad de la informacién no siempre son usados sin
ambigiiedad, de manera que no siempre se entienden afectados de las
mismas caracteristicas. Se hace necesario, pues, un andlisis teérico de los
conceptos para clarificarlos.

Evidentemente muy diversas personalidades han abordado el
problema de los fines de la educacién, o, si se quiere decir de manera
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abstracta, de las finalidades de la educacién. Mi intencién en este momento
es contribuir al debate de la cuestién, tratando de defender de manera
coherente el cambio que se advierte actualmente en la consideracion de las
finalidades: la tendencia en la investigacion actual es considerar el fin, no
como un criterio externo al sistema, aceptado en virtud de su contenido
valorativo, sino como un criterio de decision interno al sistema, aceptado
como una constante provisionalmente en las planificaciones.

De este modo, la investigacién actual relativiza el esquema fin-
medios y se orienta hacia modelos sistémicos que son mds adecuados a la
realidad de las finalidades; posicién que se ve reforzada, si pensamos en la
sociedad de la informacion como un componente de nuestro entorno.

En este nuevo entorno resulta cada vez mds evidente la necesidad
de buscar y ofrecer férmulas que se comprometan con la construccion
compartida de la cultura a través de la escuela y de la ensefianza, pues en
estos dfas ya empiezan a tener mucho eco las voces que reconocen efectos
negativos de aislamiento y perdida de interés en los asuntos comunitarios en
las personas que incrementan sus tiempos de permanencia en la red, lo cual
no deja de ser una paradoja, si tenemos en cuenta que la primera impresion
de la conexién a las redes es de ampliar las posibilidades fisicas de la
comunicacion.

Los cambios de perspectiva en el marco institucional tienen que
pensarse desde la perspectiva de los efectos que se siguen dentro del marco
global de la sociedad de la informacién. La construccion compartida de la
cultura a través de la educacién en la sociedad de la informacion es un
problema que tenemos sin resolver.

Para desarrollar estas propuestas hemos construido cinco apartados
cuyo contenido responde a los enunciados siguientes: 1. Ambigiiedades en
el lenguaje de las finalidades, 2. Caricter axiolégico de los hechos y
condicién factica del valor en relacién con las finalidades, 3. Supuestos
basicos de la integracién de lo féctico y lo normativo en el 4mbito de las
finalidades, 4. Significado del concepto de finalidades, 5. Sistema educativo
y sociedad de la informacion.

2. Ambigiiedades en el lenguaje de las finalidades
Las ambigiiedades en el lenguaje de las finalidades han sido

detectadas por muy diversos autores que han buscado su origen en
cuestiones diferentes:
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2.1. Ambigiiedad como ocultacion

Para unos autores, entre los que se encuentra Belth, la ambigiiedad
se produce porque existe un ocultamiento permanente de las premisas que
fundamentan nuestras convicciones acerca de los fines, a pesar del vigor y
la energia que se despliega al luchar por ellos (Belth, 1971, pdg. 7). En el
fondo, esta ocultacién no responde a una intencion declarada o manifiesta,
sino a un desplazamiento que se produce en el dmbito social desde las
razones de justificacion de un fin a las razones de implantacién de un fin.
Como sigue diciendo Belth, este fendmeno ha hecho que tenga sentido
afirmar que el problema de las finalidades sea el mas discutido y el menos
examinado de los problemas educacionales.

2.2. Ambigiiedad como polisemia

Para otros autores, la ambigiiedad proviene de una condicién propia
de las finalidades. Como muy bien dice de manera resumida el profesor
Fullat en su provocador libro acerca de las finalidades educativas: aunque
la finalidad es algo constitutivo de la educacion (Fullat, 1982, pag. 139), 1a
finalidad no es una categoria de la “cosa educante”, puesto que el hecho de
que aparezca como fin o como medio depende del punto de vista de la razén
que lo considera (Fullat, 1982, pdg. 159). Desde este planteamiento, el fin
no constituye ninguna categoria de realidad; es el punto de vista de quien
elabora el discurso lo que establece que algo es fin o es medio (Fullat, 1984,
pag. 63). Las cosas como tales, no tienen fines; hablando con precision, sélo
las personas tienen fines. Se entiende, pues, que el profesor Fullat diga que,
dada la variedad de puntos de vista, “el dia que se obtenga una finalidad
educativa general (Sic) se habrd fabricado una confusién lingiiistica tan
amplia como la que encierra cualquier redactado de los Derechos del
Hombre en el que se han puesto de acuerdo gentes de geopoliticas no sélo
distintas, sino también opuestas. Tales composiciones permiten tantas
lecturas como redactores ha habido. Cuanto mds genérica e inobservable es
la terminologia utilizada més crece la polisemia” (Fullat, 1984, pag. 64).

Esta ambigliedad permite entender que asentar la Pedagogia sobre
los fines es entrar en el campo de las disputas sin fin (Marin Ibafiez, 1983,
pdg. 110). El intento de establecer una Pedagogia de validez general en el
fin de la educacion con contenido histérico es un esfuerzo equivocado,
porque toda férmula de contenido sobre lo que debe ser el hombre estd
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histéricamente condicionado como han puesto de manifiesto ya en los
albores de la ciencia pedagdgica Herbart, Dilthey y Nohl (Tourifidn, 1987,
pégs. 76-84). Como veremos més adelante hay, efectivamente, una cuestion
temporal que afecta a la caracterizacion de algo como medio 0 como fin. Sin
embargo, en este apartado me parece conveniente destacar que la
ambigiiedad que se detecta en la proposicion de fines educativos de validez
general tiene su origen en la confusién entre fines y valores educativos.
Mientras que el valor es una cualidad relacional al margen de la eleccion, los
fines suponen no sélo referencia al valor, sino también a las decisiones
humanas. Los fines no son sélo valores, sino valores elegidos. Precisamente
por eso, el profesor Escdmez denuncia en su trabajo acerca de la
normatividad educativa la frecuencia e inutilidad de los fines de la
educacién como generalizaciones abstractas o como especulaciones de corte
academicista, porque los patrones de la educacién deben estar insertos en el
proceso educativo. Lo que viene a decir, en definitiva, frente a los fines
generales, es que “los fines de la educacion deben ser analizados y
presencializados en los patrones que se establezcan, como metas a conseguir
en cualquier proceso educativo” (Escdmez, 1983, pag. 69y 1986, pp.29-30).

2.3. Ambigiiedad como subjetividad

Para otro grupo de pensadores la ambigiiedad no procede del hecho
de que los fines, aunque tengan valor educativo, no pueden ser generales,
porque se deciden, sino por la propia condicién del cardcter axiolégico de
los fines. Para este grupo, los fines o su formulacion abstracta, las
finalidades son simplemente valores y los valores son, a su vez,
manifestaciones subjetivas.

Desafortunadamente, esta posicién continda siendo demasiado
frecuente en nuestros dias y, en mi opinién, lo primero que debe esgrimirse
ante este planteamiento es la evidencia de que, frente a la posicion anterior,
esta posicién se mantiene desde la ignorancia de los avances en los estudios
axiolégicos y desde la confusion de fines y valores.

Los estudios de M. Rokeach (1968 y 1973), G. de Landsheere
(1975) y R. Marin (1981) permiten afirmar, sin lugar a dudas, que los
valores son cualidades relacionales segtin las cuales un medio o un fin es
juzgado como pertinente. El fin no es el valor, porque el fin tiene que ser
decidido. El hecho de que algo tenga valor educativo, no lo convierte sin
més en fin educativo; pero el hecho de que toda finalidad educativa tenga

101



1998 - AULA ABIERTA N° 72

que ser valiosa —educativamente hablando- supone afirmar que el valor es
s6lo un criterio de la finalidad.

Por otra parte, los estudios actuales acerca del valor permiten
descartar la tesis subjetivista del valor (Frondizi, 1972; Tourifidn, 1987,
pags. 142-148). La tesis subjetivista es falsa porque sus presupuestos son
falsos en diversos aspectos:

a) El valor no es un sentimiento, aunque ambos se relacionan a
través de la valoracion. Las experiencias crecientes de manipulacién de la
propaganda permiten comprobar que podemos variar el sentimiento de una
persona hacia otra persona o cosa sin alterar el valor del objeto; es suficiente
que confundamos su proceso de valoracién para variar su sentimiento.

b) El valor no se identifica con la valoracién. La valoracién es el
proceso de conocimiento del valor y sélo a través de la valoracién los
valores existen para nosotros, pero del hecho de que yo no conozca un valor,
no se sigue que no exista.

¢) El valor no se identifica con la eleccién. Es obvio que elegimos
lo que valoramos, pero no es verdad que sélo tenga valor lo que yo elijo. Las
cosas siguen conservando su valor, aunque no las elija. Yo elijo pedagogia,
pero eso no quiere decir que no sea valiosa la carrera de arquitectura. Mi
eleccién supone relacionar mis necesidades actuales con las cosas valiosas.
Pero el valor de algo sigue existiendo sin relacionarse 16gicamente con mis
necesidades actuales.

d) Valoracién y eleccién no se identifican, porque realizamos
valoraciones que no implican decisién. Si identificamos valoracién y
eleccion, afirmamos que toda valoracién exige la eleccién de lo valorado y
esto no es realista.

2.4. Ambigiiedad como diversidad de expectativas socio-culturales

Para otro grupo de investigadores la ambigiiedad de las finalidades
surge de otro tipo de problemadtica interna de los fines. A saber; se habla de
fines de educacién, de objetivos de la politica educativa o metas generales
de la educacion, pero cuanto mds tratamos de comprender su contenido, méas
fuerte es la conviccion de que no nacen del conocimiento de la educacion,
sino de la reflexion filoséfica respecto de las exigencias sociales, culturales
y morales. Dado que la filosofia es una forma adecuada de armonizar
intereses contrapuestos 'y distintos, los fines serfan propuestas
armonozadoras o equilibradas de esas exigencias (D’hainaut, 1983, pag. 43).
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De este modo, se habla de fines de la educacion, pero, cuando se
busca su justificacién, se identifican absolutamente con expectativas
sociales, social y moralmente sancionadas como metas. En este caso
“educacién” es simplemente un marco de referencia para resaltar el drea de
interés en el que trabajamos, pues, no hay nada en educacién que genere su
propia valiosidad, al margen de lo que la sociedad espera de ella. La
cuestién asi planteada es fundamental, porque, en el fondo, lo que se estd
planteando es si las expectativas sociales se convierten autométicamente en
metas de educacion, o si, por el contrario, el conocimiento de la educacién
tiene algo que decir respecto de la legitimacion técnica de esas expectativas.

D.K. Wheeler, en su trabajo acerca del desarrollo del curriculum
escolar planted esta cuestién con cierto detenimiento y afirma lo siguiente:
“Al reunir todos los fines educativos propugnados a lo largo de medio siglo,
como acabamos de hacer en estas ultimas secciones, resulta cada vez mas
evidente que a este nivel es muy dificil, por no decir imposible, distinguir
entre fines del proceso total de socializacién y fines particulares que caen
dentro del dominio de la educacion (...) Podria parecer que estos fines de la
educacidn, expuestos por individuos o comisiones, no son tanto metas que
hay que alcanzar como puntos de vista sobre la idiosincrasia de las
relaciones entre los individuos, la cultura y 1a sociedad (...) Tal y como estédn
definidos, parece que se trata de propuestas generales sobre modelos de
conducta deseable de los individuos sociales y, por lo tanto, son victimas de
las dificultades semdnticas y l6gicas que afectan a las propuestas hechas en
este terreno” (Wheeler, 1976, pag. 91).

El libro de Wheeler, que se publicé en 1967, busca una solucién en
la que los criterios educativos requieren algo més que ser expectativas
sociales legalmente reconocidas. En cualquier caso, su diagndstico de la
situacion nos sirve para comprobar que en nuestros dfas no estamos muy
alejados oficialmente de esta ambigiiedad. Si repasamos los objetivos
educacionales que aparecen en los textos legales (Gémez Ocafia, 1983;
Marin Ibdfiez, 1981) cabe llegar a la conclusién de que las finalidades son
criterios de decision externos al sistema. De alguna manera podria afirmarse
que desde esta ambigiiedad resulta plausible mantener, por tanto, que las
finalidades del sistema educativo son las funciones que desempefia el
sistema como resultado de las expectativas sociales. El profesor Colém en
un estudio acerca de la educacién como sistema (Colém, 1987, pags. 83-
105) especifica las siguientes funciones del sistema educativo:
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—  Funcidn conservadora o reproductiva.
— Funcién creadora o renovadora.

—  Funcion socializadora.

~  Funcién regularizadora del modo de comportamiento.
— Ensefianza de pautas de conducta.

— Rdpida y eficaz educacién personal.
—  Estabilizacion social.

— Homogeneizacioén social.

— Diferenciacién y seleccién social.

— Integracion social.

—  Transmisién cultural.

—  Desarrollo de la personalidad.

— Imposicién del poder.

—  Promocién social.

— Promocién de la investigacion.

El hecho de poder identificar todas estas funciones pone de
manifiesto el fuerte condicionamiento de la finalidad social sobre el sistema
educativo. Ahora bien, ese fuerte condicionamiento no prejuzga
necesariamente el valor educativo. En este sentido, afirma el profesor Colém
que el cardcter de sistema abierto que tiene el sistema educativo hace posible
que éste influya en la sociedad; la cuestién es que la educacién no
salvaguarda sélo valores sino que, también y al mismo tiempo, presupone
nuevos contenidos axioldgicos que expande haciala sociedad (Colém, 1987,
pag. 99).

La exposicién que acabamos de hacer de las ambigiiedades, nos ha
permitido reparar fundamentalmente en tres cosas:

a) La diferencia entre fines y valores, primariamente por el cardcter
decisorio de los fines.

b) La posibilidad de entender que, si bien es factible hablar de valor
educativo general, no se sostienen los fines educativos de validez general,
porque los fines no son valores s6lo. Es muy probable que la disputa acerca
de los fines generales se redujese, si el énfasis lo pusiéramos en defender
valores educativos generales que se concretarfan de manera distinta y segin
su contexto en finalidades.

¢) La necesidad de concretar las caracteristicas que pertenezcan al
concepto de finalidad y no pertenezcan a ninguna otra cosa salvo a aquellas
que son finalidad.
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3. Caracter axiolégico de los hechos y condicion factica del valor,
respecto de las finalidades

Es verdad que los valores no se identifican con las propiedades de
las cosas porque en ese caso, la luz mas valiosa seria la que mas ilumina y
nos cegaria; el calor mas valioso serfa el mds intenso y nos quemaria. Ahora
bien, que el valor no esté identificado con las propiedades de las cosas, ni
lo confundamos con la valoracion, no significa defender el “apriorismo” de
los valores. Las investigaciones actuales confirman que el valor no es una
esencia inmutable y “a priori” (Scheler, 1941, vol. II, pdg. 39); antes al
contrario, hoy se reconoce que los valores no son absolutamente
independientes de los bienes. Los valores, ni son “a priori”, ni subjetivos;
tienen caracter relacional (Frondizi, 1972, pag. 194).

No son subjetivos porque esta tesis supone defender los errores que
hemos criticado. No son “a priori” porque no existe la absoluta
independencia respecto de los bienes: si todo fuera indestructible e
imperecedero, no cabria la posibilidad de hablar de valor vital para las cosas;
si todo fuera inmune a las enfermedades no se hablaria de valor curativo; si
en cada circunstancia y sin limitacién, no hablarfamos de su valor
econémico; si la respuesta humana estuviera determinada univocamente por
la estructura del hombre, no hablarfamos de valor educativo.

Frente a toda posicion “a priori” hay que reconocer que el hecho de
que el valor de la amistad no se merme, porque un amigo traicione la
amistad, no es prueba de “apriorismo”; lo que prueba no es la independencia
absoluta de bienes y valores, sino la existencia de una valoracién incorrecta
o el descubrimiento de que el presento amigo ha dejado de elegir la amistad.
En efecto, cuando un amigo traiciona la relacién de amistad, es decir, no
cumple lo que de la amistad se espera, se produce en primer lugar un
sentimiento negativo hacia el presunto amigo —que, como ya sabemos, no
altera el valor de la amistad—; y, en segundo lugar, la traicién de la relacién
de amistad exige que el presunto amigo haya decidido otro tipo de meta
distinta a la relacién de amistad y esto quiere decir que clige abandonar esa
relacion, que no la va a cultivar ya con el que se siente traicionado. Las
razones del que abandona pueden ser muy diversas, pero ninguna de ellas
supone que no se valore ya la amistad, a menos que se confunda valoracion
y eleccidén.

Valorar la amistad a pesar de la traicién del amigo no exige recurrir
al “a priori” del valor, sino mds sencillamente a:
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- una falsa expectativa con respecto a una persona, que Se
comprueba al observar que sus actos no responden a lo que esa relacion de
amistad exige;

- un desacuerdo respecto de lo que la relacién de amistad exige, que
da pie a considerar que el otro traiciona la relacion;

- una decisién de abandonar la relacion de amistad que trae consigo
la desaparicién de las conductas que permitian hablar de amistad en ese
caso.

Si, a pesar de nuestras experiencias negativas respecto de la amistad,
seguimos valorando la amistad, ello no se debe a un “a priori” del valor, sino
a que reconocemos o bien que habfamos hechos una estimacion errénea de
la amistad, exigiéndole mds de lo que da de si, o bien que consideramos que
es realizable esa relacion de amistad, a pesar de nuestras experiencias
negativas. Lo que no tiene sentido es decir “aprioristicamente” que la
amistad es como es y, por tanto, es valiosa aunque sea imposible de realizar
de ese modo entre los hombres.

Si nuestras reflexiones son correctas, el valor ni es subjetivo, ni es
“a priori”; es relacional.

Valor, valoracion, eleccion y sentimiento no se confunden. Los
valores no se identifican con las propiedades de las cosas, pero no son
absolutamente independientes de los bienes, porque las propiedades que
valoramos estdn realmente en el objeto o es posible desarrollarselas; no son
en absoluto proyeccién de estados psicoldgicos personales.

El valor es una cualidad relacional que captamos en la relacién
valorar, que es el encuentro intencional del hombre con los objetos para
descubrir qué propiedades tienen y en qué medida afectan a las propiedades
de otros objetos (Mario, 1982, 1984).

La relacién valorar puede establecerse entre dos objetos, y asi
decimos que el cianuro tiene valor nutritivo para las plantas, porque con sus
propiedades favorece el crecimiento de €stas; también puede ser el hombre
uno de los elementos de la relacién valorar, y asi se dice que el cianuro es
un disvalor vital para el hombre, porque sus propiedades destruyen en
determinadas dosis la vida humana; o también puede establecerse la relacion
valorar entre una cosa concreta y las propiedades del dmbito del que se habla
y en este caso se dice, por ejemplo, que determinadas acciones tienen valor
cientifico porque mantienen las condiciones que se consideran propias de la
investigacién cientifica.
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El valor es relacional, es decir, supone incidencia de las propiedades
de un objeto en las propiedades de otro objeto en un dmbito o dimension que
afecta al objeto. Como hemos visto ya, si las plantas no tuvieran que
nutrirse, el cianuro no tendria valor nutritivo para las plantas. Si el hombre
no pudiera educarse, no tendriamos valores educativos respecto del género
humano.

El grado de conocimiento de esos dmbitos o dimensiones, asi como
el de las propiedades que pueden relacionarse, marca nuestro conocimiento
del valor. Un médico nos dice qué cosas tienen valor curativo con respecto
a las propiedades de un sujeto; un economista nos dice qué formas de
actividad tienen valor econémico; un bi6logo nos dice qué acontecimientos
tienen valor biolégico y qué diferencia hay entre lo fisico y lo bioldgico.
Cada cientifico en su dmbito establece objetivamente las relaciones de valor.
Un hecho bioldgico no es cualquier tipo de hecho porque el biélogo se ha
ocupado de delimitar y contrastar los enunciados que le permiten afirmar la
pertinencia de determinados hechos en su dmbito. En la misma medida que
su conocimiento avanza, no sélo puede atribuir valor biolégico a mas cosas,
sino que, ademds, cabe la posibilidad de que lo biol6gico se defina de otra
manera mas ajustada a la posible explicacion de la realidad. El conocimiento
no tiene, como hemos visto, garantia absoluta de certeza. En este sentido, los
valores cambian también. No se trata de que elijamos cosas distintas en
momentos histéricos distintos (hoy no es frecuente elegir el carro como
transporte, aunque no negamos su valor), se trata mds bien de reconocer que,
al redefinir el 4mbito de pertenencia, los objetos que en un momento se
valoraban —se eligiesen o no— pueden perder su significacién: se crean
nuevos valores o se formulan los que ya existian (Bollnow, 1960). La
ciencia tiene valor como forma de conocimiento, pero su valor ha variado
desde la concepcion heredada hasta las corrientes historiograficas; es valiosa
la ciencia, pero si es infalible, ni es sélo un discurso 16gico, como hemos
defendido en otras investigaciones (Tourifian, 1987).

Asipues, frente al neutralismo axiolégico, hay que decir no sélo que
los hechos estdn valorados. Ademads del cardcter axioldgico de los hechos,
la critica del subjetivismos axiolégico nos permite afirmar la condicion
féctica del valor. Cuando afirmamos que un trabajo determinado es de
calidad cientifica, no sélo estamos afirmando el cardcter axiologico de los
hechos, sino también la condicién factica del valor, o lo que es lo mismo, la
posibilidad de su conocimiento, porque tiene cardcter relacional.
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No es verdad que la afirmacién “este trabajo es de calidad
cientifica” sea un juicio de hecho tal como lo entienden los neutralistas
axiolégicos. En esa afirmacion los hechos estdn valorados en la misma
medida en que interpretamos el desarrollo de esa investigacién a la luz de
la teorfa de la ciencia. S6lo por eso podemos decir que es cientifico. Pero
ademads, al afirmar que es un trabajo de calidad cientifica, afirmamos
implicitamente el cardcter factico del valor, porque lo que decimos es que
ese trabajo manifiesta en sus propiedades cientificas un progreso, de
cualquier tipo que sea, respecto del conocimiento que se disponga en el
dmbito que investiga.

4. Supuestos basicos de la integracion de lo factico y lo normativo en
el ambito de las finalidades

En el 4mbito del conocimiento de la educacion la integracion de lo
fdctico y lo normativo es necesaria (Tourifidn, 1983a):

a) Cualquier tipo de influencia no es educacién, porque, en caso
contrario, influir en una persona para que deje de hacer lo que tiene que
hacer para educarse serfa también educacion.

b) El hecho de que cualquier tipo de influencia no sea educacién, no
anula ni invalida la posibilidad de transformar cualquier tipo de influencia
en un proceso educativo. Nada impide 16gicamente que el educando, por si
mismo y a partir de la experiencia que otros le comunican (proceso de
autoeducacién) o por medio de las experiencias que otros le comunican
(procesos de heteroeducacién), pueda analizar con criterio fundado en el
conocimiento de la educacion esa influencia negativa y transformarla en un
proceso de influencia educativa. No es educativo transmitir como verdadero
un conocimiento de un drea cultural que la investigacion tedrica del drea
prueba como falso. Sin embargo, si es educativo utilizar ese conocimiento
para probar su error y ejercitar las destrezas en el uso de los criterios de
prueba tedricos de esa drea.

¢) El hecho de que cualquier tipo de influencia no sea educacion,
pero pueda transformarse en un proceso de influencia educativa, no anula ni
invalida la posibilidad de obtener resultados educativos por medio de
procesos de influencia no orientados exclusivamente a finalidades
educativas (procesos informales).

Distinguir cualquier otro tipo de influencia e influencias educativas;
distinguir influencias de heteroeducacién e influencias de autoeducacion;
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distinguir procesos formales, no-formales o informales ¢ influencias no
educativas, exige la valoracién pedagégica de diversos modos de conducta.
No basta con exponer acontecimientos, hay que decir por qué unos son
hechos educativos y otros no, para darles el tratamiento adecuado. Y esto
requiere la integracién de lo factico y lo normativo.

Desde el punto de vista de la investigacion pedagdgica, la
integracion de lo fdctico y lo normativo es posible:

a) No existe un hiato insalvable cientificamente entre hechos y
valores. Los hechos cientificos no se “ven” simplemente; son
interpretaciones a la luz de teorfas que convierten a determinados
acontecimientos en significativos para la investigacién; existe una condicién
axiolégica en los hechos cientificos. Los valores no son subjetivos ni “a
priori”, son cualidades relacionales; responden a la relacién entre las
propiedades de dos objetos en un dmbito o a las cualidades propias del
ambito en que estd el sujeto. Hablamos del valor nutritivo del cianuro para
las plantas, del valor cientifico de un trabajo y del valor educativo de una
determinada influencia, porque existe la condicién féctica en el valor. La
condicién factica del valor y el cardcter axiolgico de los hechos explican
por qué la ciencia crea valores en su dmbito.

b) No existe un hiato insalvable a nivel pragmdtico entre hechos y
decisiones técnicas. Existe efectivamente un salto 16gico entre cuestiones
descriptivas y cuestiones prescriptivas. Pero, en la préctica, la ciencia y la
tecnologia hacen reglas y normas. Orientan la accidn en el sentido de que la
propia construccién cientifica no serfa tal, si se separase de su contrastacion.
A la ciencia le corresponde en la prictica decidir con fundamento de
eleccién téenica cudl es su marco tedrico. A la tecnologia le corresponde
prescribir las reglas de accién pertinentes para producir en el sistema los
cambios legitimados por el marco tedrico. La integracién de lo féctico con
lo normativo exige el reconocimiento de la investigaciéon como una
posibilidad de andlisis de fines y medios subsidiarios que estdn 16gicamente
implicados en la tarea; y, por la misma razén como una posibilidad de
censura para todas aquellas metas o submetas sociales que quieran
proponerse como objetivos del dmbito y no sean coherentes con la
representacion tedrica del dmbito.

¢) No toda prescripcion es cientifico-tecnolégica. Existen
prescripciones morales o préxicas. La ciencia no es suficiente para resolver
los problemas prdxicos, pero es necesaria para descubrir su fundamento
teorico.
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La integracion de lo factico y lo normativo en la investigacion
pedagdgica exige el reconocimiento de una responsabilidad peculiar en el
profesional: ni decide las metas sociales, ni elige en lugar del educando su
modo de vida, pero conoce la coherencia y compatibilidad de esas metas en
su dmbito y sabe capacitar al educando para que pueda alcanzarlas.

5. Significado del concepto de finalidades

Llegados a este punto del discurso, nuestro objetivo es resaltar las
caracteristicas definitorias de las finalidades. Y a fin de centrar la atencién
en esas caracterfsticas, nos ha parecido oportuno ordenar el resto de este
epigrafe en tres apartados. Cada uno de ellos estd denominado por el
enunciado de la respectiva tesis acerca de la finalidad. El punto de partida
es, por tanto, algo que la investigacion actual acepta. E1 contenido de cada
apartado es la defensa de la tesis y sus consecuencias. La conclusién es
ofrecer una concepcioén del fin que se aplique mejor a la realidad del fin en
las situaciones de las que forma parte.

5.1. Los fines son constantes de las conductas propositivas intencionales

Las conductas propositivas intencionales son aquellas que
mantienen tres constantes:

- Sujeto agente;

- Propositividad (se realiza la accion para lograr algo; es decir, se

actia en orden a lograr un acontecimiento futuro) y

- Vinculacién intencional de los acontecimientos, lo cual quiere

decir que, en ese caso, hay una relacion de justificacién que permite

defender ese propdsito frente a otros propésitos y ese modo de
lograrlo frente a otros modos.

La intervencion educativa se ajusta a las conductas propositivas
intencionales, que son, como todos sabemos, un tipo particular de teleologia.
Y este ajuste, si es correcto, permite inferir tres afirmaciones respecto de los
fines de la educacién (Tourifidn,1996b y 1997).

5.1.1. En primer lugar, defender que las finalidades son constantes
de las conductas propositivas intencionales, y la intervencion educativa lo
es, quiere decir que las finalidades de la educacién se distinguen de los
meros resultados.
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Frente a los "objetivos-resultado” se defienden desde la
investigacién pedagdgica los "objetivos-direccién" (Gimeno, 1982, p.142).
Evidentemente toda intervencion educativa alcanza un resultado, pero desde
el punto de vista de la intervencién hay que reconocer que los resultados no
estan concretados en las finalidades que se establecen; las finalidades son
indicadores de caminos de resultados no prefigurados de antemano
(Tourifidn, 1989).

La diferencia entre finalidad y resultado da sentido optimizador a la
intervencién educativa. Dice el profesor Sanvisens: "Como se comprende,
no se dice optimizacion s6lo en el sentido de mejora del sistema, sino en el
de adecuacion dindmica a su finalidad. Un sistema de regulacion se optimiza
cuando el 'valor real' de su accién efectiva y el 'valor ideal' de su objetivo,
o patrén tiende a desaparecer (tiende a cero)”. (Sanvisens, 1983, p.177).

5.1.2. En segundo lugar, defender que las finalidades son constantes
de las conductas propositivas intencionales —y la intervencién educativa lo
es— quiere decir que toda intervencién educativa tiene finalidad.

Esta afirmacién, que en principio parece concluir tautolégicamente,
nos pone en situacién especifica frente a los procesos informales de
educacién y a la llamada educacion esponténea.

En el caso de los procesos informales la finalidad educativa aparece,
como un medio de otra finalidad (Tourifidn, 1996b).

La llamada educacién espontdnea tampoco niega el carécter
finalistico de la educacién. Antes al contrario, lo que abiertamente muestra
es la posibilidad de obtener resultados que valoramos educativamente por
medio de actividades no orientadas en modo alguno a finalidades educativas.
Bien mirado, este tipo de resultados educativos no cuestionan la finalidad,
sino que suponen un reto para el profesional de la educacién cual es el de
transformar el desarrollo espontdneo de destrezas en procesos controlados
de intervencién, porque valora educativamente y "a posteriori” esos
resultados espontdneos.

5.1.3. En tercer lugar, defender que las finalidades son constantes
de las conductas propositivas intencionales -y la intervencion educativa, lo
es- quiere decir que el dmbito de la finalidad en educacién no se reduce al
dmbito moral.

Esta afirmacion, que en principio puede parecer precipitada, se
hace con la intencién de clarificar el lenguaje y de evitar la neutralizacion
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de diferencias entre conductas intencionales y morales por otro. Pues se
puede afirmar l6gicamente que toda conducta propositiva moral es a su vez
intencional, pero no es cierta la conversa.

Llegados a este punto del discurso, identificar sin mas conductas
intencionales y conductas morales en educacién sélo puede hacerse
afirmando una de las dos siguientes cosas que no pueden aceptarse por mas
tiempo sin critica: o bien se dice que problema moral y problema educativo
son la misma cosa, o bien se dice que decisiones morales y decisiones de
educacién son la misma cosa. Ambas posiciones son refutables:

a) Problemas morales y problemas educativos no se confunden,
porque no todo problema educativo se resuelve con el conocimiento moral.

Es obvio que, en cuestiones morales, lo que no estd vindicado
moralmente no se convierte con legitimidad en objetivo o instrumento de la
intervencién pedagégica. Todo esto es condicion para entrar en lo que
podriamos llamar "candidato a meta de la educacién". Posteriormente, se
convierte en meta, si se decide como tal frente a otras alternativas de valor
educativo, porque el patrén educacional tiene unos componentes espacio-
temporales que permiten definir cudles de esas metas morales son objetivos
legitimados en educacién para un determinado nivel de desarrollo (Escdmez,
1986, pp.32-37).

b) Decisiones morales y decisiones de educacién tampoco se
identifican. Desde el punto de vista de la investigacién de la intervencion
existe la decisién-técnica. E1 dmbito de la decisidn técnica se restringe a la
elaboracién de reglas y normas que se justifican desde el propio proceso de
intervencion (Tourifidn, 1987, p.156,164).

El objetivo previo a la accién es el compromiso moral de elegir la
tarea propia y hacerla bien; pero las cuestiones propias de la tarea elegida
(en nuestro caso, educacién —qué se hace, cémo y qué voy a descubrir— son
invenciones conceptuales, valoraciones y elecciones técnicas acerca de y
sobre los datos de competencia propia del conocimiento de la educacion.

5.2.  Los fines no son criterios de decision aceptados solo en virtud de su
contenido valorativo, sino que son constantes aceptadas
provisionalmente en los procesos de planificacion e intervencion

Nos parece importante destacar esta tesis porque su afirmacion

supone una conmocioén en la validez del esquema "fin-medios”, que no
siempre ha sido analizada en relacién con la planificacion.
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En el esquema fin-medios, el fin designa aquel efecto o complejo de
efectos que han de justificar la accion. El esquema fin-medios postula, en su
idea fundamental, una relacion entre valores. El establecimiento de los fines
supone que el valor de los efectos que se tienen como fin, acierta a
fundamentar la accién. El concepto de fin y medio presupone una relacién
causal, pero no la describen en cuanto tal, sino que mds bien expresan, al
igual que el principio de transitividad, una relacién axioldgica entre los
efectos del obrar. Este esquema es una inversién de la histérica y
abandonada idea del fin como causa de los medios, pues no es que se diga
que el fin causa los medios, sino que los medios son causa de un efecto
pretendido.

Asi las cosas en el esquema fin-medios, el fin es un efecto
pretendido que, depende de valores preconcebidos y puede fijarse por tanto
de antemano.

La obra participativa aborda necesariamente el problema de los fines
desde la critica del esquema fin-medios, dentro de una determinada
actividad, porque la distincién medio-fin es una distincién de conveniencia.
Todo medio es un fin temporal hasta que lo hayamos alcanzado. Todo fin
llega a ser un medio de llevar mas alld a la actividad, tan pronto como se ha
alcanzado. Lo llamamos fin, cuando sefiala la direccién futura de la
actividad a que estamos dedicados; medio, cuando indica la direccién
presente. Todo divorcio entre el fin y los medios disminuye la significacién
de la actividad.

La apelacion a la experiencia del pensamiento moderno obliga a
aceptar la relatividad del esquema fin-medios. La caracterizacion de un
factor como fin o como medio depende de la perspectiva temporal escogida.
Larelatividad del fin y de los medios es enteramente familiar al pensamiento
moderno. No es posible por cuestién de espacio detenerse en el desarrollo
que hace Luhman de esta tesis. Sin embargo, nos parece pertinente insistir
en varias cuestiones que dificultan la firmeza del esquema medios-fines
(Luhman, 1983; Tourifidan 1987, 1993 y 1997).

Las teorias de mayor credibilidad en el campo de la organizacion,
actualmente, defienden, no ¢l postulado de la transitividad, sino el de los
"standards" satisfactorios de decisin, porque la cuestion no es buscar en un
pajar la aguja mds puntiaguda, sino una aguja lo suficientemente puntiaguda
para coser (March y Simon, 1981).

En nuestro campo, tanto las criticas tradicionales, como las mas
recientes, coinciden en que el cardcter externo de los fines hace que la

113



1998 - AULA ABIERTA N° 72

planificacion de largas cadenas de derivacidn desde los fines de la ctipula
carezcan de efectividad, porque la diversidad de tareas de los agentes en
cada nivel de la cadena genera criterios decisorios diferentes y provoca
discontinuidad.

Desde el punto de vista de la democratizacién de la escuela, como
ya hemos visto, el objetivo es la continuidad de niveles y la participacién
respecto de las decisiones. La tendencia apunta a sustituir los modelos
verticales de decisiéon por modelos sistémicos en los que el cumplimiento de
fines no se realiza mediante planificacién de largas cadenas de derivacion,
sino primariamente a través de la formacion de subsistemas. El supuesto
bdsico es que puede desarrollarse una coordinacién suficiente, aceptando
que los subsistemas tienen su propia identidad, su propia organizacién de
variables, de tal manera que pueden contemplar desde su propio nivel de
decision todos los fines lejanos o externos a manera de factores ambientales.
De este modo, no es el fin el que se fracciona hasta resultar irreconocible en
algunos niveles, sino que cada nivel de intervencién o subsistema -
Administracion central, Comunidades Auténomas, Centros escolares,
profesor en el aula- tiene sus propios fines y contempla los correspondientes
a los demas niveles a modo de variables ambientales que serdn integradas
seglin su compatibilidad con los criterios de toma de decisiones del
subsistema que actda en ese caso (Sanvisens, 1986, p.33-51; Castillejo,
1987, pp.103-134; Castillejo y Colém, 1987; D'Hainaut, 1988).

5.3. Los fines no son criterios de decision externos al sistema, sino
engendrados en el sistema mismo

Desde el punto de vista del papel del conocimiento de la educacion
resulta util distinguir dos tipos de finalidades:

- unas intrinsecas porque se deciden en el sistema y su contenido es
conocimiento de la educacién y

- otras extrinsecas porque, si bien se deciden en el sistema, su
contenido es contenido socio-cultural que se legitima con el conocimiento
de la educacién valioso.

Las finalidades intrinsecas se conocen frecuentemente como mefas
pedagdgicas. Las finalidades extrinsecas se conocen genéricamente -a falta
de un nombre mds especifico- como metas educativas.

Tiene sentido establecer esta distincién dentro del sistema social y
para el subsistema 'educacién’ porque las finalidades intrinsecas son propias
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del subsistema, en tanto que derivan del conocimiento propio del subsistema
educacién (conocimiento de la educacién) y, a su vez, las finalidades
extrinsecas también son propias del subsistema, pero porque se incorporan
al mismo después de ser elegidas (fin = valor elegido) para el subsistema por
ser compatibles con €, aunque no nacen del conocimiento de la educacion
(Tourifidn y Rodriguez, 1993).

Asi las cosas, podemos decir que los conocimientos tedricos,
tecnolégicos y praxicos (de la Literatura, la Historia, la Filosofia, la
experiencia de vida, la Moral, las costumbres, etc.) de las diversas areas
culturales que se constituyen en objetivo de conocimiento de la ensefianza
no los crean los profesionales de la educacién con su conocimiento
especializado (conocimiento de la educacion); son los especialistas de cada
una de esas dreas los que los crean y se "convierten” en metas social y
moralmente legitimadas en esa sociedad. Precisamente por eso, son
candidatos a meta de la educacion. Si ademds de estar legitimadas social y
moralmente, son elegidos, pasan a ser, no candidato a meta educativa, $ino
efectiva finalidad extrinseca.

Las finalidades intrinsecas, por su parte, son las que se deciden en
el sistema y su contenido es conocimiento de la educacién. La validez de sus
enunciados no procede sin mds de su cardcter social y moralmente deseable,
o de su validez en un 4rea cultural, sino de las pruebas especificas del
4mbito, es decir, a partir del significado que se les atribuye a los enunciados
desde el sistema conceptual elaborado con el conocimiento de la educacion.

Este mismo discurso exige, por coherencia, reconocer que hay un
determinado tipo de metas (extrinsecas) que tienen un cardcter historico y
variable, sometido a la propia evolucién de lo socialmente deseable y al
crecimiento del drea cultural concreta a que pertenece (hoy no se ensefian las
matemiticas de hace afios, ni se les da el mismo valor dentro del curriculum
escolar; hoy no se ensefian las mismas 'costumbres’ que hace afios, etc.).
Hablamos aqui de los conocimientos de las disciplinas que forman parte de
la educacion.

Ademds, hay otras finalidades intrinsecas que tienen un caricter
histérico y variable sometido a la propia evolucion del conocimiento de la
educacién. Hablamos aqui del conocimiento de la educacion derivado de la
educacién como objeto de conocimiento.

Ambos tipos de finalidades estdn sometidas al cardcter histdrico.
Pero la respuesta es muy distinta -por el tipo de discurso que lo justifica-
cuando decimos que el hombre debe saber Historia para estar educado
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(finalidad extrinseca) y hay que desarrollar sentido critico, porque sin él, el
hombre no podrd educarse (finalidad intrinseca). En el primer caso, el
hombre estard mds o menos educado; en el segundo, el hombre podri
educarse o no (necesidad ldgica). Parece, por tanto, que una buena
separacion entre las finalidades intrinsecas y extrinsecas deriva de la
distincion entre necesidad légica de algo y necesidades psicoldgicas-
culturales del nivel socio-histérico en el que se da ese algo (;cudl es el
hombre educado de cada época?).

En este contexto que acabamos de delimitar, cabe la posibilidad,
ciertamente, de que un determinado gobierno pretenda que todas sus
opciones se dirijan al sistema educacién como fines de la educacién aunque
no sean compatibles con el conocimiento de la educacién. Cuando se fuerza
al profesional a que trabaje para lograr un cambio que el propio
conocimiento de la educacién no confirma como valioso nos encontramos
con un problema praxico cuya solucién excede la competencia cientifica.

En estas situaciones, o existen oportunidades para que el profesional
no tenga que actuar en contra de su cédigo cientifico, 0 nos encontramos en
un sistema politico de privacién real de libertades, o se convence al
profesional de que no tiene competencia alguna respecto de la indole
pedagdgica de las metas a conseguir.

Con todo, debe quedar bien claro que cualquiera de estas situaciones
apuntan a la presencia o ausencia de oportunidades para ejercer la
competencia profesional, pero no invalidan el rigor 16gico de la
competencia del profesional en las finalidades educativas y pedagGgicas. En
cualquier caso, lo que parece conveniente es que el cardcter participativo de
la toma de decisiones respecto de las finalidades en la educacién no anule
en modo alguno la valiosidad educativa de 1o que se decide como fin, ni la
condicidn de experto en el conocimiento de la educacién para el profesional
de la educacion (Estler, 1988, pp.305-320; Mitchell, 1988, pp.453-466;
Tourifidn, 1979 pp.285-308).

6. Sistema educativo y sociedad de la informacién

El120 de noviembre de 1995, Mdme. Cresson presenta el informe de
la Comisién nim.12 de las Comunidades Europeas (Comisién de la
Educacion, Formacion y Juventud) conocido, coloquialmente como Libro
Blanco de la Educacion y la Formacion, y cuyo titulo es "Ensefiar y
aprender: hacia una sociedad cognitiva" (Comision Europea, 1995).
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Lo genuino de este libro no es el hecho de hablar de la sociedad
cognitiva; muy diversos autores, que ya son cldsicos en la literatura
pedagdgica, han hablado de esta cuestion en los dltimos 25 afios (Gusdorf,
1973; Reboul, 1972; T.Husén, 1978 y 1985; Faure, 1973; Botkin, 1979). Lo
genuino del libro es plantear el valor educativo de la inversion en capital
humano y el valor econdmico de la educacion en un momento de crisis
socio-econdmica, partiendo de tres acontecimientos que impactan en nuestro
mundo de hoy:

- la sociedad de la informacion
- la mundializacién
- ]a civilizacion cientifico-técnica,

El libro blanco propone dos objetivos:

a) Revalorizar la cultura general para cualquier tipo de formacion.

b) Desarrollar la aptitud para el empleo en todos los niveles de
formacion.

A diferencia del término mundializacion y de sus diversas formas
en las lenguas latinas, que siempre significan la dimensién geografico-
espacial de un acontecimiento, el término global mantiene un significado
sinénimo de holistico en el mundo anglosajén, de donde procede. Global
expresa la idea de unidad totalizadora y sistémica. Una empresa global es
una estructura orgénica en la que cada parte sirve al todo, de manera que
cualquier fallo de interoperabilidad u obstéculo al libre cambio de los flujos,
tiene como resultado el riesgo de colapsar el sistema. En los acontecimientos
globales la comunicacion ha de mantenerse omnipresente.

Globalizacién es un término que se estipula en su origen como
referente de procesos que se dan en la esfera de los intercambios financieros,
poniendo de manifiesto la importancia de los movimientos especulativos de
capitales frente a los procesos particulares de produccion e inversion
industrial. Como consecuencia de la interconexién generalizada en tiempo
real de los espacios financieros en un mercado mundial de total fluidez, los
marcos de los sistemas nacionales quedan rotos. Por vez primera se cuenta,
mediante la infraestructura de las redes de comunicacién, con instrumentos
efectivos que permiten establecer relaciones politicas internacionales en
términos econémicos. Se habla de la politica internacional en términos
econdmicos de tal manera que en el tema de la globalizacion se implican no
solamente los sindicatos, sino también el poder politico y el propio estado
nacional, porque la modificacién y supresion de las fronteras nacionales en
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los negocios puede convertirse en una estructura formal ideolégica para
superar las instituciones publicas nacionales.

La sociedad global genera un conjunto de oportunidades de accién
y de poder para las empresas en el dmbito de la sociedad mundial que van
mds all4 del gobierno, el parlamento, la opinién ptiblica y los jueces. En la
produccion global hoy ya es posible separar territorialmente lugar de
inversién, lugar de produccién, lugar de declaracién fiscal y lugar de
residencia. Se pueden exportar puestos de trabajo donde son mas bajos los
costes laborales y las cargas fiscales. Se pueden desmenuzar los productos
y las prestaciones de servicios, repartiendo la fabricacion de los
componentes entre diversos lugares del mundo. En esta sociedad global la
educacion, la investigacion, el desarrollo tecnologico, la innovacion y las
redes de informacion y comunicacion juegan un papel especialmente
significativo.

Globalidad, globalizacion y globalismo son tres términos asociados
al debate de la sociedad mundial soportada por las tecnologias de la
informacidn y las comunicaciones en sus diversos planos cultural, politico,
econdmico y socio-educativo (Beck, 1998).

En la estela del debate anglosajon, globalidad significa que vivimos
en una sociedad mundial, en la que los espacios cerrados estdn alejados de
los intereses reales y no tienen cabida. Ningtn pafis, ni grupo, puede vivir al
margen de los demds. Las distintas formas culturales, econémicas, socio-
educativas y politicas se entremezclan, a través de las redes, generando un
conjunto de relaciones que no estin integradas dentro de la politica del
estado nacional, ni determinadas a través de esa politica. Precisamente por
eso sociedad mundial significa integracion de una pluralidad sin unidad y
no megasociedad nacional que contenga y resuelva en si a todas las
sociedades nacionales; sociedad mundial es, mds bien, un horizonte mundial
caracterizado por la multiplicidad.

La globalizacion es el término con el que se hace referencia a los
procesos en virtud de los cuales los estados nacionales soberanos se
entremezclan e imbrican mediante actores transnacionales (Organizaciones
No Gubernamentales, multinacionales, Naciones Unidas) en la sociedad
mundial con sus respectivas probabilidades de poder, de orientacién y de
autoidentificacion.

El globalismo es la denominacién que se ha aceptado para referirse
a la concepcion ideoldgica neoliberal del dominio del mercado mundial,
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segiin la cual el mercado mundial desaloja o substituye al poder, al quehacer
politico territorial de los estados.

Es un sentir comdn que existe una afinidad entre las distintas
globalizaciones (econdémica, politica, cultural y socioeducativa). Pero existe
también la convicciéon de que esa pluralidad sin unidad de las
globalizaciones hace que no sean reductibles unas a las otras, ni explicables
unas por las otras. La propuesta general es que todas ellas deben entenderse
y resolverse a la vez en s{ mismas y en mutua interdependencia.

Las palabras claves de esta cultura general vienen encuadradas en
un marco de la sociedad de la informacion mundializada (aldea global) en
la que hay conceptos aceptados que responden a una mezcla entre conceptos
propios de dreas tradicionales de actuacién y tecnologias de la informacién
y de la comunicacidn a través de la informdtica (Tourifidn, 1995; Mattelart,
1998):

- Nuevas tecnologias de la informacién,

- Biotecnologia,

- Ecotecnologia,

- Imagen electrénica,

- Acceso electrénico a la informacion,

- Correo electrénico,

- Teletrabajo,

- Teleformacion

- Telemedicina

- Teleadministracién

En otros casos el campo semdntico se nutre de neologismos que
responden a hibridaciones similares de caracter sectorial como es el caso de
las palabras:

- glocalizacién (contraccién de actuacion global y local al mismo
tiempo).

- edutainment (contraccién de educacion y entretenimiento).

- infotainment (contraccién de informacion y entretenimiento).

El reto es hacer una opcion politica a favor de la investigacion y la
formacion sin olvidar que la educacion es instrumento estratégico de
innovacion y de desarrollo productivo, por su clara implicacion en la
revalorizacion del capital humano y de la calidad de vida (Tourifidn, 1992).

Desde el punto de vista de la educacion, el futuro se asienta en el
conocimiento, que transformado en saber, convierte el capital humano en
una mercancia de progreso. Procesos y productos se fundamentan mds que
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nunca en la sociedad de la informacién, en el conocimiento y la
comunicacion. La rentabilidad del proceso estd intimamente relacionada con
la innovacién (Colém, 1997; Rodriguez Neira, 1997; Pefia Calvo, 1997).

En este contexto la escuela y la educacion tienen que patrocinar por
ellas mismas la posibilidad de preparar a los individuos para la innovacion.
La formacién tiene que transformarse y cambiar a fin de adaptarse a las
nuevas necesidades y condiciones pues en el mundo de la globalizacion,
desde el punto de vista empirico y tedrico, son nuevas (Beck, 1998):

- la vida cotidiana y las transacciones comerciales mds alld de las
fronteras del estado nacional,

- el modo en que los medios de comunicacién, el consumo o el
turismo, favorecen la translocalizacion de la cultura, la comunidad, el
trabajo y el capital,

- las translocalizaciones correspondientes a los conceptos de euro-
region y de comunidades de trabajo supra-regionales,

- los conceptos de seguridad global y acontecimiento global,

- los escenarios propios de la actividad laboral,

- la libre circulacién de los productos de las industrias culturales
globales.

En definitiva, la sociedad de la informacion genera un reto distinto
a la educacion; este reto viene derivado de las caracteristicas mas acusadas
de la nueva sociedad digitalizada, tales como:

- su representacion virtual,

- su capacidad interactiva,

- su simultaneidad en tiempo real,

- su enfoque global,

- su perspectiva relacionante y participativa

- su filosoffa sistémica.

La educacién afronta sus objetivos en la sociedad de la informacién
desde cuatro pardmetros novedosos, que condicionan la estructuracion de
los contenidos, las formas de organizacion escolar, los sistemas interactivos
de intervencién pedagégica y la formacién de los profesionales de la
educacion:

- un mayor espacio,

- la estabilidad en el tiempo,

- la densidad de los entramados,
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- las interconexiones y las corrientes iconicas y simbdlicas
internacionales de las redes de comunicacién y de las industrias culturales
globales.

Estas lineas de tendencia, que responden a hechos derivados de la
expansién de la sociedad de la informacién, estdn produciendo resultados
positivos para fomentar sinergias que faciliten los reconocimientos de los
logros educativos en varios frentes (Comisién de las Comunidades
Europeas, 1994; FREREF, 1996; Vazquez, 1993; Tourifidn, 1997):

- la creaci6n de redes de informacion

- la creacion de redes académicas y profesionales

- la adaptacién consensuada de las formaciones

- la evaluacién de la calidad de la formacién.

- la potenciacion de las investigaciones en torno a las estrategias
interactivas de intervencién pedagdgica, presenciales y no presenciales.

Hoy por hoy, hemos llegado a un nivel grande de profesionalizacién
en la educacién, a una progresiva expansion de la idea de globalizacion de
la sociedad en las redes de informacién y a tomar conciencia, tanto del valor
econdmico de la educacién, como del valor educativo de la inversién en
capital humano. Precisamente por eso, estamos obligados a plantear los
viejos problemas como nuevos retos con la firme conviccién de que la
cuestion no es un problema de nuevos medios y mas medios, sino mas
acertadamente un problema de nueva organizacion, porque la escuela
tiene que estar a la altura de los tiempos.

En mi opinién, hoy estamos obligados a afrontar el reto de la
educacién permanente en la sociedad de la informacion y estamos en
condiciones de poner en tela de juicio algunas concepciones inveteradas de
la ensefianza, porque los recursos y procedimientos formales de las aulas,
que desempefian un papel inmenso en el horario de formacion de los
profesores, explican sélo una parte pequefia de las diferencias en los
resultados de la ensefianza entre alumnos de distintas clases y niveles
sociales. Los factores ambientales -la educacién fuera de la escuela- tienen
efecto, consecuente, sobre el rendimiento del alumno y sobre sus habitos,
actitudes, destrezas y valores.

El crecimiento de la educacién en una sociedad global debe atender
necesariamente a las demandas de asociaciones no formales de educacion
y ala creacidon de redes de servicios comunitarios.
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Los recursos pedagégicos de la comunidad, en cuanto que distintos
de los del sistema educativo, necesitan ser mejor explotados y aprovechados.

Es posible, en la actualidad, trabajar alternativas mds desvinculadas
de las variables espacio-tiempo en el periodo formativo.

Si nuestras reflexiones anteriores son correctas, parece que los
cambios de perspectiva en el marco institucional han de pensarse también
desde la perspectiva de los efectos que se siguen dentro del marco global de
la sociedad de la informacion. La construccion compartida de la cultura a
través de la educacion en la sociedad de la informacion es un problema que
tenemos sin resolver.

Todo esto se plantea en el contexto europeo de la Europa
comunitaria y de los paises desarrollados que han asumido el compromiso
de cumplimentar y respetar los derechos humanos, en general, y el derecho
a la educacién, como una manifestacion concreta de los mismos, en un
marco general de tendencia muy acentuada hacia la descentralizacion
(Tourifian, 1998; 1995 a; 1996 a).

Hace ahora 25 afios aproximadamente aparecen en Drancia tres
libros que contribuyeron significativamente, dentro de la literatura
pedagégica, a formar el pensamiento educativo de las décadas posteriores;
me refiero a los trabajos de L.Morin, O.Reboul y G.Gusdorf. "Les
Charlatans de la nouvelle pédagogic” (1973), "La philosophie de
I'éducation” (1971) -que fué traducido en Espaiia con el titulo de
" Transformar la sociedad? ; Transformar la educacion?"- y "Pourquoi des
professeurs?” (publicado en Espafia en 1973). Son tres obras que abordan
con imaginacién constructiva la libertad de ensefianza, la democratizacion
y la autonomia escolar, haciendo especial hincapi€ en la importancia de esos
conceptos para construir politicas educativas adecuadas en las sociedades
democriticas que valoran el Derecho y la Persona. (Tourifidn, 1996).

"Libertad de ensefianza'", "democratizacion” y "autonomia escolar’
son tres conceptos polisémicos de raigambre pedagdgica que justifican
siempre nuevas propuestas de politica educativa sobre la base del derecho
a la educacién como derecho del hombre y, precisamente por €so, estos
conceptos son el objeto de estudio de aquellos trabajos que se enfrentan al
derecho a la educacién como derecho del hombre en las sociedades
democréticas desarrolladas, que, vuelvo a insistir, siempre son sociedades
que asumen un componente muy fuerte de descentralizaciéon en su
organizacion educativa y administrativa en general.

i
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La descentralizacion debe entenderse como un fenémeno social de
consecuencias muy distintas al simple proceso de desconcentracion de
funciones. La descentralizacion exige la creacién de 6rganos de gobierno
con competencias en cada territorio, ya que una organizacion
descentralizada no es simplemente la que acerca el poder a cada
demarcacién de influencia, sino la que desarrolla una organizacion
horizontal del poder con lazos de interdependencia coordinados bajo el
principio de atribucién territorial de la autonomia de decision (Tourifidn,
1995 a).

El concepto de libertad de ensefianza, entendido como libertad de
eleccién, libertad de creacién y libertad de cdtedra, exige resolver la
descentralizacion educativa, defendiendo, no sélo la profesionalizacion del
sistema educativo, que se traduce en la reivindicacién de la condicion de
experto y de la real oportunidad de asistir a centros pedagdgicamente
programados, sino también una particular concepcion de la responsabilidad
del educador ante la legislacion en la sociedad pluralista y una precisa
distincién entre derechos y libertades (Tourifidn, 1996 a).

El concepto de democratizacién, entendido como organizacion
democritica de la escuela, transmision de ideales democréticos y extension
de la educacién, obliga a identificar el proceso de descentralizacién
educativa con la igualdad en el sistema educativo y la participacion. Este
entramado conceptual de la democratizacién ha tenido un desarrollo
especifico que permite identificar actualmente aspectos clave del proceso de
descentralizaci6n tales como: la igualdad de trato, la igualdad de resultados,
la igualdad de continuidad en el sistema educativo y los niveles de
participacién, ya sea entendida ésta como participacion a mnivel de
informacién, a nivel de ejecucion o a nivel de toma de decisiones. Existe una
gradacién en el camino centralizacién-descentralizacion, susceptible de ser
analizada y sistematizada desde los niveles de participacién; pero, en mi
opinidn, la consecuencia mdas directa de la democratizacidén, no es esa
gradacién, sino la unidad del sistema en su continuidad, o lo que es lo
mismo, la evidencia de la necesidad de postular la profesionalizacién en el
sistema, porque a través del sistema se forman profesionales actualmente
(Tourifidn, 1996).

En todo caso, igualdad y participacién dan lugar a que en la
descentralizacion educativa se considere de manera singular el concepto de
autonomfa escolar. Desde este punto de vista, las finalidades de la educacion
se convierten en variables ambientales del nivel de toma de decisiones
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técnicas, politicas y morales. Esto es especialmente importante en los
sistemas educativos, porque de la autonomia escolar no sélo deriva una
concepciodn distinta de las finalidades, sino que se refuerzan las distinciones
entre sistema escolar y sistema educativo, por un lado, y procesos de hetero
y autoeducacién con especial repercusion para los procesos no formales e
informales de educacion, por otro.

Una consecuencia directa del significado de la descentralizacién es
la defensa de la autonomia escolar que, a su vez, da contenido al significado
profundo de la democratizacién de la educacién. En el fondo, se trata de que
cualquiera que sea el tipo de escuela, ha de respetar los principios
constitucionales y ha de organizarse con autonomia, porque el limite entre
la prestacion del servicio ptblico "educacién” y la piiblica intromisién en el
derecho de cada uno a elegir su proyecto de vida, lo tenemos que resolver
en cada escuela en la misma medida que la ley garantice el derecho de todos
los implicados a participar en las decisiones (Husén, 1978).

A nivel legal no hay funcién suplantadora de nadie, tan sélo se
busca el reconocimiento de la funcién sustantiva de cada uno de los
implicados -padres, profesores, alumnos, Estado y sociedad- en el proceso
educativo creando una organizacién democrética y por tanto participativa.

Como padres, nuestro deseo es que los hijos elijan no como nosotros
(proceso), sino que elijan lo que nosotros elegimos (resultado); como
técnicos en educacidon es del todo punto necesario reconocer que lo
importante es que los hijos sepan elegir (proceso) aunque no elijan lo mismo
que elegimos nosotros (resultado) y ello por la sencilla razén de que hacer
lo contrario es negarles su derecho a elegir y conculcar su condicién de
agentes. Pero desarrollar esta idea exige justificar la delimitacién de la
intervencion educativa como accién y eso es otro problema.

En mi opinidn, el nicleo generador de la libertad no debe estar en
la oposicidn politica en la escuela, sino en la busqueda cientifica de una real
oportunidad de asistir a centros pedagégicamente programados. Y si esto
que yo he expuesto es correcto, me parece incuestionable que el avance en
larealizacion del derecho a la educacion reclama, desde el punto de vista del
técnico en educacion, el principio de autonomia del centro docente, porque
ninguno de los que tienen una misién en la educacién debe decidir sin los
demds so pena de incurrir en funcién suplantadora (Tourifidn, 1996a y
1995a).

Resulta excesivamente simplista la pretension ingenua de trasvasar
las experiencias concretas de resolucién de la encrucijada de un pais a otro.

124



1998 - AULA ABIERTA N° 72

Cada alternativa de politica educativa nace en una circunstancia socio-
histérica especifica desde la que se debe construir la posicién adecuada de
equilibrio siempre entre elementos antinémicos, que por tener ese caracter,
son siempre imprescindibles. Estos elementos antinémicos son:

- La alternativa regionalizacién-internacionalizacion,

- La alternativa heterogeneidad-homogeneidad,

- La alternativa diversificacion cultural-equivalencia internacional
de sistemas educativos,

- La alternativa autoidentificacién del sistema en la Comunidad
regional-uniformidad inter e intra Comunidad,

- La alternativa determinacién aislada del sistema en la Comunidad
regional-desarrollo educativo solidario entre Comunidades.

Este equilibrio de opciones antinémicas forma parte sustantiva de
la encrucijada educativa de los derechos del hombre, que se mueve siempre
delimitada por dos extremos, en términos de organizacion: la uniformidad
total de un centralismo utépico y el aislamiento o cierre sobre sf mismo de
la descentralizacion radicalizada.

Desde esta perspectiva, conviene recordar ahora que no estamos
lejos del peligro del globalismo en la formacion, pues la ciencia y la
tecnologia en la sociedad de la informacién, con su impronta de
globalizacion, hacen que las palabras desarrollo, progreso y
occidentalizacion se equiparen intencionalmente, corriendo el riesgo de
generar un intento del desarrollo imponiendo las soluciones particulares de
occidente a cualquier pafs en cualquiera de sus circunstancias. La cuestion
clave es -como ha definido la Sociedad internacional para el desarrollo en
su Congreso mundial celebrado en Santiago de Compostela en 1997- qué
tipo de globalizacién queremos, porque la globalizacién debe ser un
instrumento para reforzar el compromiso civico a favor de las identidades
culturales regionales (S..D.,1997). El tépico de la occidentalizacién
resumiria el conjunto de las cualidades propias de la actitud globalista
homogeneizante.

Es un hecho innegable que los dispositivos de comunicacion, en la
misma medida que han ampliado el dmbito de circulacion de las personas,
bienes materiales y simbolos, han acelerado el proceso de desplazamiento
de fronteras fisicas, mentales y culturales. Las carreteras, en un primer
momento, el ferrocarril y las autovias en un momento posterior, y las
autopistas de la informacién en nuestros dias, simbolizan en la mentalidad
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de muchos el acceso a un mundo mejor de cardcter solidario que puede ser
construido como resultado de la accién orientada del hombre. Pero la
realidad es que en cada caso ese ideal de progreso tecnolégico no ha podido
evitar la distorsion entre la tendencia a la homogeneidad tecno-econdémica
internacional y el deseo de afirmacion de la identidad, incluso siendo
ciudadanos del mundo en la sociedad global Esta distorsién marca el
resultado del camino emprendido hacia la integracién (Mattelart, 1998;
Heilbroner, 1998).

Parece claro, pues, que la sociedad mundial no es ninguna sociedad
meganacional que contenga y resuelva en si las distintas sociedades
nacionales; la sociedad mundial es un horizonte mundial caracterizado por
la pluralidad sin unidad que se perpetia e incrementa a través de actividades
soportadas en la comunicacién. Cualquier estrategia en el mercado global
tiene que ser a la vez global y local, porque lo local, 1o regional, lo nacional
y lo internacional no son espacios desconectados.

Ese cardcter plural sin unidad que se ejerce en cada lugar hace que
cada accion en la sociedad mundial tenga que ser pensada globalmente y
actuada localmente. El principio de las organizaciones no gubernamentales
(think globally, act locally) es una traduccidn para la intervencién social del
concepto del mundo empresarial que une en cada actuacién lo global y lo
local: glocal.

Diversas razones que hemos venido exponiendo a lo largo de las
pdginas anteriores avalan esta situacion y podemos resumirlas en las
siguientes proposiciones programaticas:

- Se ha consolidado el cardcter global de la red de mercados
financieros y se ha incrementado el poder de las multinacionales.

- Se han aumentado las translocalizaciones y se ha incrementado la
necesidad del intercambio internacional.

- Los espacios laborales pueden mantener actuaciones diversas,
interdependientes en distintos estados nacionales (exportacién de mano de
obra, creacion de componentes, distribucion del producto final).

- Hay un progresivo cambio en el dmbito de la informacién y un
avance continuado en el campo de las tecnologias de la comunicacién.

- Hay una exigencia universalmente aceptada de respetar los
derechos humanos como principio de democratizacion y desarrollo.

- Hay un incremento exponencial de la frecuencia de los
acontecimientos globales de las industrias culturales.
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- Las administraciones nacionales se apoyan cada vez mds en actores
transnacionales.

- La pobreza global es un problema real asumido en la sociedad
mundial.

- La nocién de dafio y atentado ecolégico global forma parte de la
conciencia colectiva en las redes de comunicacion.

- En cada lugar concreto se estdn planteando conflictos
transculturales e interculturales debido al cardcter participativo y abierto de
las redes, asi como de la permeabilidad de la sociedad de la informacion.

El resultado equilibrado, que ain no estd conseguido, no
procederd, en mi opinion, de la confrontacion entre lo nuevo y lo viejo, sino
del pacto a favor del desarrollo de los pueblos que debe ser propiciado,
puesto que los Estados estdn moral y politicamente obligados a defender el
acceso a la sociedad de la informacion como un derecho social.

7. Conclusiones

La tendencia apunta a sustituir los modelos verticales de decision
por modelos sistémicos en los que ¢l cumplimiento de fines no se realiza
mediante planificacion de largas cadenas de derivacion, sino primariamente
a través de la formacion de subsistemas. El supuesto basico es que puede
desarrollarse una coordinacion suficiente, aceptando que los subsistemas
tienen su propia identidad, su propia organizacién de variables, de tal
manera que pueden contemplar desde su propio nivel de decision todos los
fines lejanos o externos a manera de factores ambientales. De este modo, no
es el fin el que se fracciona hasta resultar irreconocible en algunos niveles,
sino que cada nivel de intervencién o subsistema -Administracién central,
Comunidades Auténomas, Centros escolares, profesor en el aula- tiene sus
propios fines y contempla los correspondientes a los demds niveles a modo
de variables ambientales que serdn integradas segun su compatibilidad con
los criterios de toma de decisiones del subsistema que actia en ese caso.

Desde el punto de vista de la educacidn, el futuro se asienta en el
conocimiento, que transformado en saber, convierte el capital humano en
una mercancia de progreso. Procesos y productos se fundamentan mas que
nunca en la sociedad de la informacién, en el conocimiento y la
comunicacién. La rentabilidad del proceso estd intimamente relacionada con
la innovacién
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En este contexto, la escuela y 1a educacion tienen que patrocinar por
ellas mismas la posibilidad de preparar a los individuos para la innovacion.
La formacién tiene que transformarse y cambiar a fin de adaptarse a las
nuevas necesidades y condiciones pues en el mundo de la globalizacion,
desde el punto de vista empirico y tedrico, son nuevas.

Estas lineas de tendencia, que responden a hechos derivados de la
expansion de la sociedad de la informacion, estdn produciendo resultados
positivos para fomentar sinergias que faciliten los reconocimientos de los
logros educativos en varios frentes.

Estamos obligados a plantear los viejos problemas como nuevos
retos con la firme conviccién de que la cuestion no es un problema de
nuevos medios y méds medios, sino mds acertadamente un problema de
nueva organizacién, porque la escuela tiene que estar a la altura de los
tiempos.

Los cambios de perspectiva en el marco institucional han de
pensarse también desde la perspectiva de los efectos que se siguen dentro
del marco global de la sociedad de la informacién. La construccion
compartida de la cultura a través de la educacion en la sociedad de la
informacion es un problema que tenemos sin resolver.

Todos estos cambios se plantean en el contexto de paises
desarrollados que han asumido el compromiso de respetar los derechos
humanos y mantienen un marco general de tendencia acentuada hacia la
descentralizacion administrativa. En esta situacion la libertad de ensefianza,
la democratizacién y la autonomia escolar, quedan afectadas en sus
contenidos por el hecho de que la sociedad de la informacién interacciona
a través de las redes en las escuelas y en los hogares.

La planificacién educativa se ve afectada por estas lineas de
tendencia que exigen, cada vez mds, la gestion de calidad en los centros y
el compromiso del profesional de la educacion.

El resultado equilibrado, que atin no estd conseguido, no procederd,
en mi opinidn, de la confrontacién entre lo nuevo y lo viejo, sino del pacto
afavor del desarrollo de los pueblos que debe ser propiciado, puesto que los
Estados estdn moral y politicamente obligados a defender el acceso a la
sociedad de la informacién como un derecho social. Y ese acceso plantea
problemas especificos a la planificacién, que no se derivan simplemente del
concepto de finalidades y de su transversalidad en el sistema educativo, sino
que proceden de la peculiar forma de interaccion que corresponde al proceso
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de construccién compartida de la cultura por medio de la educacion a través
de las redes.
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CARRERA DOCENTE, SOCIEDAD ACTUAL Y SISTEMA EDUCATIVO
ESPANOL (I1. MACROSISTEMA)

ALVARO BUJ GIMENO
IGNACIO SANCHEZ VALLE"

Como continuacién del trabajo Carrera docente, sociedad actual y sistema educativo espaiiol
(I. Microsistema), en el que se ponia de relieve las escasas manifestaciones de promocién en los centros
de ensefianza, en el presente articulo se estudia la carrera docente y las manifestaciones de promocién en
funcién de los niveles de ensefianza (educacién infantil, ensefianza primaria, ensefianza secundaria
obligatoria, bachillerato, formacién profesional y ensefianza universitaria). Se pone de manifiesto que la
ascensién en la carrera docente estd condicionada principalmente por el titulo requerido para pasar de un
Cuerpo docente a otro. La ascensién en la carrera docente dentro del mismo nivel educativo tiene escasas
manifestaciones.

As a continuation of the paper Teaching Professions, Present Day Society and Spanish
Educational System (I. Micro-system). in which the sacarce manifestations of promotion in the teaching
profession and the manifestations of promotion in terms of the teaching levels are emphasized, in the
present article teaching careers are studied; in addition, the manifestations of promotion in terms of the
educational levels are also studied. These include: infant education, primary education, obligatory
secondary education, baccalaureate, vocational training and university education). It is evident that
teaching promotions are conditioned primarily by the degree required in order to pass from one teaching
body to another. Teaching promotions within the same educational level are scarcely observed.

1. Carrera docente y sistema educativo espaifiol (macrosistema)

En la medida que el sistema educativo, se pueda considerar
sistémico y por tanto siga el comportamiento esperado tanto estructural
como funcionalmente, entenderemos que la interrelacion entre elementos
personales, fisicos, instrumentales, formales y de recursos econémicos del
sistema educativo influird en el proceso que a su través sigue el profesorado.
Un cambio en la estratificacion y extensiéon de los niveles educativos
(inicial, elemental, medio y superior) no se hace sin repercusion sobre la
formacion, actualizacién, promocién, movilidad y retribuciones del profesor.
Asimismo, resulta inviable para cualquier innovacién, intentarla sin la

* ALVARO BUJ GIMENO e IGNACIO SANCHEZ VALLE son Profesores de la Facultad
de Educacion de la Universidad Complutense de Madrid.
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motivacién e incentivacién de los profesores; de ahi que la regulacién, que
haga congruente los intereses de la sociedad con fines educativos y los
individuales de los profesores, tenga cardcter de relacion estatutaria. En este
sentido se pronuncié la UNESCO' en el afio 1966; lo hizo a través de la
Conferencia Intergubernamental Especial, dictando con fecha 5 de octubre
la "Recomendacién relativa a la situacién del personal docente”, en la que
los puntos 40 a 44 se referian al ascenso y la promocién docente. Lo mds
relevante del caso lo constituyen el prestigio del organismo internacional
que lo expresé y el tiempo que hace (treinta afios) que dicha recomendacién
se hizo.

La diversidad de niveles existentes en la progresion educativa del
alumnado, que desemboca en la adquisicién de capacitacién teérica y
préctica, avalada por una titulacién, supondrd a su vez la intervencién de
profesores con una preparacion profesional también de carécter progresivo.
Asi pues, cabe entender la carrera profesional del profesorado como el paso
sucesivo a puestos docentes de rango superior.

Evidentemente, tanto el sistema educativo cuanto la relacién
estatutaria que con €l mantienen los profesores es objeto de regulacion
Jjuridica; podemos aproximarnos a su andlisis a través del estudio del
sistema educativo espailol en la actualidad, sin que ello suponga prescindir
de consideraciones sobre otros sistemas educativos. Las normas
fundamentales se desarrollan de una parte en el Estatuto de la Funcién
Publica y de otra, en el Estatuto de los Trabajadores?, ademds de las normas
complementarias de desarrollo. Nuestros tltimos referentes son: la Ley de
Medidas para la Reforma de la Funcién Publica y modificacion posterior y
la Ley 8/1980 del Estatuto de los Trabajadores que da fundamento a su vez
al reciente V Convenio de ensefianza privada (1997)°.

Volviendo a nuestra pretensién los estratos en que descansan las
ensefianzas del sistema educativo espafiol son, desde 1990, los siguientes:
educacién infantil, ensefianza primaria, educacién secundaria obligatoria,
bachillerato y formacién profesional (como ensefianzas de régimen general);
enseflanzas artisticas, de idiomas y ensefianzas y titulos de los técnicos
deportivos (ensefianzas de régimen especial); y en el nivel universitario,
ensefianzas de primer ciclo (diplomatura), segundo ciclo (licenciatura) y
tercer ciclo (doctorado). Con esto acabamos de enunciar los escalones de
rango, teniendo en cuenta el de los titulos a que conducen las ensefianzas
correspondientes.
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Para impartir docencia en cada uno de dichos niveles, los docentes
que se integran como funcionarios publicos quedan enmarcados en los
Cuerpos siguientes: Cuerpo de Maestros de Taller de Artes Plasticas y de
Disefio, Cuerpo de Maestros, Cuerpo de Profesores de Ensefianza
Secundaria, Cuerpo de Profesores Técnicos de Formacién Profesional
(Catedraticos y Profesores de Miisica y Artes Escénicas, Profesores de Artes
Plasticas y Disefio, Profesores de Idiomas —Escuelas de Idiomas—), Cuerpo
de Profesores Titulares de Escuela Universitaria, Cuerpo de Catedraticos de
Escuela Universitaria, Cuerpo de Profesores Titulares de Universidad y
Cuerpo de Catedréticos de Universidad. Los integrantes de cada uno de los
Cuerpos de funcionarios docentes que se acaban de enumerar, poseen como
requisito previo al acceso a dichos Cuerpos, titulos de Diplomatura
universitaria, de Técnico en Ingenieria o Arquitectura, Licenciado, Ingeniero
o Arquitecto Superior y Doctor. En la clasificacién de Grupos profesionales,
los dos primeros enumerados (Maestros de Taller y Cuerpo de Maestros
pertenecen al denominado Grupo B, el resto al llamado Grupo A).

Los niveles de ensefianza contemplados en el sistema educativo y,
por otra parte, los distintos colectivos de funcionarios docentes que imparten
ensefianza en dichos niveles, serian los elementos a considerar para hablar
de la carrera docente cuyas soluciones de continuidad estardn marcadas por
los hitos a franquear; la carrera serd de hecho auténticamente viable si cada
profesor puede para si mismo programarla, de forma que conocidas las
condiciones para cursarla pueda hacer su propia diagramacion para prever
la posesidn, en tiempo y forma, de los requisitos exigidos.

El requisito de antigiiedad en un empleo o categoria docente para
que, pasado un tiempo preestablecido, se acceda automaticamente al que se
considera inmediatamente superior suele ser condicién necesaria pero no
suficiente; suelen operar en este condicionamiento dos limitaciones a salvar,
debidas a las mismas caracteristicas del sistema: una es que,
estadisticamente, el colectivo constituido por todas las categorfas presenta
una distribucién piramidal y, consiguientemente, ¢l ascenso ha de demorarse
de acuerdo con el movimiento vegetativo el cual permite los
desplazamientos en virtud de vacante y, de otra parte, el ascenso a una
categoria docente superior puede conllevar una nueva capacitacion avalada
por la posesion del titulo correspondiente. Desde la perspectiva de la
planificacién ascender comporta ocupar un puesto ya establecido, salvo que
se creen nuevos puestos lo que significa un cambio estructural avalado por
una innovacion funcional paralela, como de hecho ha ocurrido en los
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Gltimos afios en la Administracién Piiblica y también recientemente en la
administracién concretamente educativa que afecta tanto al macrosistema
cuanto al microsistema educativo. De todas formas suele ser corriente que
un ascenso comporte un desplazamiento en el mds puro sentido espacial
(cambio de residencia obligada por la ubicacién del organismo o Centro al
que se le destina), lo cual incide en la regulacién de los traslados o
movilidad del profesorado, cambio que en la actual division administrativa
de Espafia (administracién periférica o territorial autonémica) conlleva
nuevas limitaciones, dado que cada uno de los entes territoriales suele
contener notas diferenciales que hacen mds restrictivo el traslado de los
profesores de una a otra Autonomia territorial.

Resumiendo lo anteriormente expresado, a propdsito del ascenso en
el curso de la carrera docente, se aprecian los requisitos de experiencia
previa o antigiiedad y nueva capacitacion o Titulo, y afectados normalmente
de un cambio de destino. Por ejemplo, el paso de la ensefianza primaria a la
secundaria, y de la secundaria a la superior o universitaria, estin marcados
en el primer caso por la especializacién cientifica y la exigencia de mayor
profundizacién en los conocimientos, y en el segundo caso, significado por
la nueva especializacién y la capacitacién investigadora (posesion del Titulo
de Doctor). Con estas reflexiones estamos aludiendo a lo que en la funcién
piblica, en general, se llama promocion interna distinta al modo de acceder
directamente sin tener en cuenta propiamente el sistema de carrera’.

Dicho lo anterior hay que considerar otros parametros que
diversifican a los docentes, como a otros funcionarios, mediante un tipo de
promocién distinta que no suele comportar nueva situacién de grupo
profesional, y tampoco estructural, sino que depende de la especial
capacitacién, dedicacién o dificultad de la tarea desarrollada por el profesor,
por la cual es compensado y en cierto modo promocionado; tiene,
normalmente, caricter retributivo econémico, de compleja diferenciacion y
también de dificil apreciacién y valoracion, no exenta a su vez de provocar
situaciones conflictivas ya que requiere comparar para diferenciar y no
equiparar; en el lenguaje burocritico nace de la diferenciacion de los
conceptos retributivos en dos bloques: retribuciones bdsicas 'y
complementarias®. La retribucién bdsica queda constrefiida al llamado
sueldo (con catorce mensualidades, doce ordinarias y dos extraordinarias)
afecto al grupo profesional a que se pertenece o se clasifica el Cuerpo
docente, en nuestro caso, mds la antigiiedad retribuida por periodos
preestablecidos (actualmente trienales). Las llamadas retribuciones
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complementarias, actualmente establecidas, se denominan: complemento de
destino, complemento especifico y, complemento de productividad, todas
ellas fijas en cuantia y periddicas en su devengo, mas las denominadas
gratificaciones por servicios extraordinarios e indemnizaciones por razén del
servicio (estas dos tltimas ni fijas en cuantia ni periddicas, sino devengadas
con motivo de cada servicio puntualmente prestado).

Los conceptos que justifican normativamente las llamadas
retribuciones complementarias merecen alguna reflexion. Lo estimamos asi
porque las definiciones que se enuncian a este propdsito manejan referentes
del sistema, tal como puesto de trabajo, condiciones que se atribuyen a los
puestos, aspectos de apreciacion posiblemente cuantitativa en el rendimiento
y otros de mera apreciacion cualitativa préxima a la apreciacién no
objetivable® . Con esta visién de las funciones a desempefiar se vuelve
implicitamente a replantear el auténtico sentido de la carrera profesional
ya que, por una parte se da la consideracién del ascenso profesional en la
medida que el profesor, como persona, progresa en experiencia (vinculada
a la antigiiedad), actualizacion y nivel de cualificacién (posible acceso a
titulacidn superior a la del comienzo de su actividad profesional) y, por otro
lado, su puesto de trabajo o destino, en el que se suelen emplear los
referentes de especial dificultad técnica, responsabilidad, incompatibilidad,
peligrosidad, penosidad, especial rendimiento, actividad extraordinaria,
interés, iniciativa, etc. Asi las cosas y considerando ambos, es decir, el
recorrido personal y el estructural del sistema educativo, se puede dar el
hecho de que ambos no coincidan, de forma que la capacitacion y el estar
habilitado de modo oficial para el desempefio de un puesto no significa que
sea ejercido, sino que, de hecho, la capacitacion de un determinado docente,
sea inferior a la exigida para el puesto que en concreto desempeiia, o a la
inversa que el puesto desempeiiado sea, en cuanto a requisitos de diverso
orden, inferior a la capacitacion y habilitacion formal de quien lo ejerce.
Cuanto antecede cuestiona la pertinencia actual del concepto de carrera
docente, y sobre todo la carrera profesional del funcionario en general, al
menos en el funcionariado espafiol.

Vamos a abordar a continuacion la carrera docente en el actual
sistema educativo espariol. No podemos afrontarlo sin el referente de los
niveles de enseflanza (educacién infantil, ensefianza primaria, ensefianza
secundaria obligatoria, bachillerato y formacién profesional, ensefianza
universitaria en los ciclos primero, segundo y tercero). La carrera dentro del
microsistema educativo, es decir del Centro o institucion educativa, donde
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en lugar de profesién docente tendremos que entrar en la diferenciacion de
funciones pedagdgicas (Touriiidn, 1987a, 1987b, 1990, 1991, 1995) nos
traslada al estatuto cientifico de la educacién propiamente dicho. Este
tratamiento ha sido objeto de estudio en nuestro trabajo titulado: Carrera
docente, sociedad actual y sistema educativo espaniol (1. Microsistema), del
cual, el presente es continuacion.

Hemos de basarnos en la normativa actual, fundamentalmente en
tres Leyes y su desarrollo complementario: Ley de Reforma Universitaria,
Ley de ordenacién general del sistema educativo y, Ley de participacion,
evaluacion y gobierno de los Centros de ensefianza. Para la descripcion de
la carrera docente en niveles no universitarios tomamos referencia del
trabajo de Ramo Traver (1994). Adoptando el criterio de considerar al
funcionariado docente es evidente que la Ley de Medidas para la reforma de
la funcién piblica (1984) y las modificaciones posteriores introducidas,
fundamentalmente en 1988, no pueden obviarse.

Si hacemos un recorrido por la estructura de niveles de ensefianza
establecidos en el sistema educativo y asi como por el de puestos de trabajo
en el mismo, aludiremos a la carrera en sentido ocupacional; lo que puede
entenderse como promocién profesional-personal lo consideraremos aparte.
Segiin este presupuesto la carrera docente sensu estricto, la marcan los
niveles de ensefianza, mientras que en sentido amplio, en la medida en que
la carrera supone mejora de prestigio, disponibilidad econdémica y poder,
deberemos tomarla también segin los distintos puestos de trabajo dentro del
sistema educativo que sean susceptibles de desempeiio por los funcionarios
docentes de los diversos grupos profesionales.

El prestigio como cualidad que emana del puesto de trabajo
desempefiado es una distincion que la sociedad concede y se manifiesta en
algo deseable por los colectivos profesionales; las retribuciones econémicas
que hemos denominado complementarias estdn definidas normativamente
y unas son inherentes al puesto de trabajo mientras que otras se atribuyen a
titulo personal; finalmente el poder emana de la posicién estructural y sobre
todo depende de la intervencién personal en la toma de decisiones. De
cualquier forma hay que tenerlas en cuenta, dado que configuran un
conjunto de motivaciones para considerarlas mas en el aspecto promocional
personal que en el auténticamente profesional o de carrera.
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2. La promocion en niveles no universitarios

Segtn lo dicho y volviendo a nuestro sistema educativo, en los
niveles no universitarios, se contemplan dos grupos profesionales de
funcionarios, en los que se integran, respectivamente, en el grupo B los
Maestros y Profesores Técnicos de F.P. y en el grupo A los Profesores de
Enseiianza Secundaria. Si se toma en cuenta la retribucién complementaria
por puesto trabajo, los docentes del grupo B tienen un solo nivel (el 21),
mientras que los del grupo A pueden disponer de dos niveles diferentes (el
24 0 26, este segundo al entrar en la llamada condicién de Catedrético).
Entre los estudios que se hicieron para el desarrollo de la Ley Orgénica del
Derecho a la Educacién (1985), figuraba uno relativo al Estatuto del
Profesorado’ que introducia el sistema de grados a fin de reconocer a los
profesores su cualificacién profesional y para desempefiar determinados
puestos, sin que se vinculase la posesién de un grado concreto a un cambio
ineludible de puesto de trabajo; al contrario un determinado puesto de
trabajo requeria un grado concreto; se limitaba el nimero de grados para
cada Cuerpo existente y se producia un solapamiento o correspondencia
entre grados de distintos Cuerpos, facilitando la promocién intracorporativa.

2.1. Promocion a especialidades, categorias 'y Cuerpos docentes

Vamos a considerar la carrera docente como promocién definitiva
o consolidada para distinguirla de otro tipo de promocién, ligada al puesto
de trabajo exclusivamente y de ejercicio temporal. En el primer caso se
encuentran: la promocién a Cuerpos del grupo A; a otros Cuerpos del mismo
Grupo profesional y nivel de complemento de destino; la que permite
acceder a la condicién de Catedritico y, finalmente, a Inspector de
Educacién. La promocién a puestos de adscripcion temporal se da para los
siguientes destinos: en las Administraciones educativas, en los Centros de
Profesores y de Recursos, y en puestos docentes en el extranjero.

a) A la promocioén a los Cuerpos del grupo A pueden optar los
Maestros, Profesores Técnicos de Formacién Profesional y Maestros de
Taller de Artes Pldsticas y Disefio. Segitin la normativa vigente®, para la
promocién de estos colectivos a puestos del grupo A, se reserva el cincuenta
por ciento de las plazas vacantes sacadas a concurso. Deben cumplir para
concursar dos requisitos, un minimo de ocho afios de pertenencia al Cuerpo
de origen y Titulacién de Licenciado Universitario o Superior.
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Hay que hacer notar que la promocion es selectiva, matiz a tener en
cuenta pues se distingue de la carrera profesional de tipo personal. Precisa
la consideracién del referente planificador y estructural, cual es el puesto de
trabajo, para que la habilitacion se produzca con motivo de vacante. No se
asciende mediante la habilitacién por reconocimiento de antigiiedad y
méritos; sin embargo es probable que esta via abriese mayores expectativas
para el profesorado.

Actualmente las normas establecen dos fases en el sistema de
promocion selectiva: el concurso de méritos y una prueba. Aunque la
antigiiedad, junto con la titulacién se considera como requisito previo, se
valora en la primera fase como mérito. En el concurso de méritos se valoran:
a) el trabajo desarrollado, b) los cursos de formacién y perfeccionamiento
y ¢) méritos académicos. Se contempla en el primer apartado, la valoracion
de los afios como funcionario de carrera en el Cuerpo de pertenencia, el
desempeiio de funciones especificas (especialmente cargos directivos en los
Centros) y la practica docente. Los cursos de formacion y perfeccionamiento
son especialmente ponderados segiin su duracién. Finalmente, los méritos
académicos, publicaciones, proyectos, innovaciones, participacion en
actividades de reforma e investigacién.

b) Otra modalidad de promocién, en este caso en sentido restrictivo,
la ofrece el sistema educativo espafiol entre Cuerpos docentes del mismo
Grupo profesional, y que tengan atribuido el mismo complemento
retributivo de destino. Si bien no supone ascenso quizd facilite el logro de
otros deseos, tales como: impartir otras ensefianzas, estar en contacto con
otro tipo de alumnos, cambiar de Centro o localidad, etc. El candidato ha de
reunir determinados requisitos de titulacién y ademds un titulo o
acreditacion de especializacién diddctica. En cuanto a disponibilidad de
plazas para este tipo de concurso, las normas especifican que se reserven,
como maximo, la cuarta parte de las sacadas a provision.

¢) Otro tipo de promocion, sin cambio de Grupo profesional ni
Cuerpo, es la consistente en adquirir 1a condicion de Catedrdtico’, reservada
a los Cuerpos siguientes: Profesores de ensefianza secundaria, Profesores de
Artes Pldsticas y Disefio, Profesores de Escuelas Oficiales de Idiomas y,
Profesores de Miusica y Artes Escénicas. Como en casos anteriormente
citados, se exige una experiencia docente minima de ocho afios en Cuerpo
de procedencia. El proceso es también en dos fases: concurso de méritos y
una prueba. El primero analiza y valora los tres aspectos anteriormente
referidos para la promocién entre Cuerpos docentes del mismo grupo
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profesional; la prueba consiste en la exposicién de un tema, seguido de
debate, relacionado con la especialidad del concursante. Debe también
presentar una Memoria, cuyos apartados y extension regulan las
convocatorias respectivas.

d) La promocion a Inspector de educacion, puede enmarcarse, con
mayor propiedad que en los dos tiltimos casos precedentemente aludidos, en
la carrera docente, tal como se contempla en la legislacién que actualmente
regula el acceso. Se trata de un Cuerpo docente que ya se establecié en la
llamada LOGSE, en 1990 y que, de nuevo ha sido objeto de tratamiento en
la Ley 9/1995, de 20 de noviembre, sobre participacion, evaluacion y
gobierno de los Centros de ensefianza.

Al Cuerpo de Inspectores pueden acceder los funcionarios publicos
pertenecientes a los distintos Cuerpos docentes. El procedimiento de acceso
fue objeto de regulacién en 1989, pero ha sido recientemente modificado
tras la publicacién de la ya citada Ley 9/1995. La funcién de inspeccion en
Espafia ha pasado por varias vicisitudes desde su creacién por R.D. de 30 de
marzo de 1849'°, hasta la situacién actual en que se vuelve a crear como
Cuerpo tras su desaparicién en 1984, y su adaptacién no sélo al sistema
educativo sino a la nueva configuracién politico-administrativa del Estado
espafiol.

Deben los candidatos tener un periodo de experiencia docente y
estar en posesién de titulo de segundo o tercer ciclo de ensefanza
universitaria; son seleccionados mediante el procedimiento de concurso-
oposicion, y deben realizar, una vez admitidos, un periodo de pricticas. En
la fase de concurso se considera la trayectoria profesional como docente y
sus méritos especificos; entre estos Gltimos uno concreto que es la
especializacién en determinadas dreas, programas o ensefianzas del sistema
educativo. El concurso se realiza y resuelve con caricter previo a la
realizacién de las pruebas de la fase de oposicién; en todo caso el concurso
debe contener las especificaciones bésicas y baremos relativos a la
experiencia docente, el ejercicio de cargos directivos y desarrollo
profesional.

En la fase de oposicién se valora la posesion de conocimientos
pedagégicos, de administracién y legislacién educativa necesarios para el
desempefio de las tareas propias de la inspeccion y el dominio de las
técnicas adecuadas para el ejercicio de la misma; también hay que demostrar
estar en posesién del conocimiento relativo a las especialidades en que se
haya de ejercer la funcién; teniendo en cuenta: las caracteristicas propias de
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las etapas y el desarrollo curricular y metodologia didéctica de las mismas,
la organizacién y administracion de los centros correspondientes a la
especialidad (educacidn infantil, ensefianza primaria y ensefianza secundaria
en sus distintas modalidades) a que se opte y la legislacion propia de la
administraciéon educativa convocante de las plazas. Otra prueba es la
resolucién de un caso practico, de formulacién variable y acorde con las
caracteristicas que concurren en la especialidad y administracién
convocante. El proceso previo al nombramiento concluye con la realizacién
de un periodo de précticas organizado por la Administracién convocante.

2.2. Promocion por adscripcion temporal a un puesto de trabajo

En la estructura actual del sistema educativo espafiol y teniendo en
cuenta la normativa general sobre la funcién publica, los docentes en tanto
que funcionarios integrados en un Cuerpo pueden desempeiiar,
temporalmente, determinados puestos, cuyas funciones difieren de las
estrictamente docentes.

a) Se dio un determinado tipo de promocién'' para quienes
accedieron a los antiguos Centros de Recursos 'y Centros de Profesores, hoy
unificados por el R.D. 1693/1995, de 20 de octubre, (Decreto que ha sido
desarrollado por la Orden de 18 de marzo de 1996 —-BOE del 26 de marzo-).
Los Centros de Profesores y Recursos son uno de los lugares en donde los
docentes de carrera que pertenezcan a los cuerpos de Maestros, Profesores
de Ensefianza Secundaria, Profesores Técnicos de Formacién Profesional y
a los correspondientes de Ensefianzas de Régimen Especial pueden ser
adscritos. Estos Centros ademds de constituir servicios educativos de zona
para el apoyo de todos los centros educativos, sirven de animacién de la
escuela rural de su dmbito territorial y pueden constituirse en motor de
intercambio de experiencias. Favorecedores de la participacién del
profesorado en programas de formacién permanente, pueden ser medios
importantes para desarrollar la investigacion educativa (Sdnchez Valle,
1996). La provision de puestos se realiza por concurso puiblico de méritos
y los que resultan nombrados pueden, seguin la vigente legislacién, quedar
adscritos consolidando ese destino y perdiendo la plaza que ostentaban
previamente. Se consideran especialmente méritos a efectos de concurso
para el cargo de Director de los Centros de Profesores y Recursos, el haber
realizado actividades de formacion, tener experiencia en gestién y direccion,
haber desarrollado innovaciones, realizado investigaciones y tener
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publicaciones; ademds han de presentar un proyecto y realizar una
entrevista. En los actuales Centros de Profesores y Recursos, la plantilla del
personal docente de los mismos estd integrada por el Director y los Asesores
de la formacién permanente. En los Centros hay dos érganos de gobierno
unipersonales, el Director y el Secretario, y otros dos colegiados, el Consejo
de centro y el Equipo pedagdgico. La composicion del Consejo y Equipo
varfa en cuanto al nimero de Asesores y Consejeros en funcién de la
clasificacion del Centro por criterios de dmbito geografico y plantilla. Ser
Director, Secretario, miembro del Consejo o Equipo es mérito a consignar
en el curriculum. En definitiva se trata de un elemento mas en la promocién
y "ascenso” en la carrera docente.

b) Puestos de trabajo en las Administraciones educativas'. Los
funcionarios docentes, ademds de sus puestos especificos, pueden ocupar
una serie de puestos de trabajo en las administraciones educativas. Para
ocupar dichos puestos, en unos casos deben concurrir con los funcionarios
procedentes de otros Cuerpos y en otros solamente entre docentes. Supone
pasar del trabajo en aula al de una oficina. Se accede mediante concurso
especifico de méritos. Normalmente desarrollan Programas especificos,
ostentan la Jefatura de alguna unidad administrativa o, incluso, ocupar el
cargo de Directores Provinciales.

¢) Puestos de trabajo en el extranjero. A puestos de trabajo en el
extranjero pueden optar los profesores que sean funcionarios publicos de los
Cuerpos de Maestros, Profesores de Ensefianza Secundaria y Profesores
Técnicos de Formacion Profesional. El sentido promocional que puede tener
el acceso temporal a dichos puestos docentes consiste, a nuestro parecer, en:
la posibilidad de conocer otros paises y culturas, practicar y perfeccionar
otros idiomas y percibir retribuciones superiores. El profesorado en el
extranjero, imparte ensefianzas regladas correspondientes a niveles no
universitarios del sistema educativo espafiol, pero ademdas debe promocionar
y organizar programas de apoyo a los intercambios en el 4mbito educativo
y en el de la investigacién; facilitar a los espafioles el acceso a la educacion
en el extranjero y potenciar la proyeccion de la educacion, cultura e
investigacién espafiola en el exterior.

La adscripcion es temporal pero tras una solucién de continuidad de
tres afios, seguin la legislacion actual, pueden los interesados acceder de
nuevo a un puesto docente en el exterior; las plazas se proveen por concurso
de méritos'’. Los Centros estdn ubicados en paises europeos y en América
(Sudamérica y Estados Unidos de Norteamérica). Especial connotacion
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tienen las plazas de enseflanza bilinglie en California (U.S.A.). Al
reincorporarse a Espafia los profesores tienen preferencia para adquirir plaza
en la localidad de procedencia.

d) Medios de capacitacion para acceder a los requisitos de
promocion docente. A través del esquema de formacion permanente, a
disposicidn de los profesores de ensefianza no universitaria, los interesados
pueden disponer de un sistema de ayudas a fin de alcanzar requisitos que son
necesarios para optar a la promocion a que nos venimos refiriendo. De ellos
pueden participar los funcionarios publicos docentes y, en ciertas
modalidades también los profesores de centros privados que estdn ligados
al Estado mediante concierto. Fundamentalmente son los siguientes'*:

— La participacién en cursos de planificacién anual, para la
formacién permanente en diversas modalidades y materias de
ensefianza.

— La concesién de ayudas individuales para actividades de
formacion.

— La concesidn de licencias anuales por estudios

— La participacion en actividades de innovacién educativa.

3. La promocion docente al nivel universitario

Tal como lo venimos haciendo, es decir, dentro del sistema
educativo espafiol, contemplamos ahora la promocién posible del
profesorado de ensefianzas de grado medio, a la ensefianza superior. Segin
la normativa actual’®, los profesores de ensefianzas secundarias que hayan
adquirido la condicién de Catedrdtico, pueden ser contratados como
Profesores Asociados de Universidad, cuando cumplen la condicion (art.
33.3 de la L.R.U.) de ser especialistas de reconocida competencia. La
seleccidn se realiza mediante convocatoria publica y especifica por parte de
las Universidades y en ella se valoran los méritos de los candidatos relativos
a su actividad como profesores de educacion secundaria. Mediante este
procedimiento los Departamentos universitarios pueden cubrir necesidades
perentorias de docencia, de cardcter temporal, en determinadas dreas de
conocimiento. También, la propia Administracién educativa, desarrolla
programas especificos para este tipo de vinculacién temporal,
fundamentalmente para que cooperen en la imparticién de diddcticas
especificas y coordinen y tutelen las practicas de los alumnos del curso de
cualificacion pedagdgica.
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También se contempla otra posibilidad de promocidn a la ensefianza
universitaria, por parte del profesorado de educacion secundaria, que supone
el acceso a los Cuerpos de:

— Profesores Titulares de Escuela Universitaria, en plazas
convocadas a proveer por concurso de méritos y a las que pueden concurrir
los Catedréticos de ensefianza secundaria.

— Catedréticos de Escuela Universitaria y al de Profesores Titulares
de Universidad, en plazas convocadas a concurso de méritos, a las que
pueden concurrir los Catedraticos de Enseflanza Secundaria que estén el
posesion del Titulo de Doctor.

4. La promocién docente en el ambito de la ensefianza universitaria

Quiz4 en este dmbito es donde tiene mas sentido hablar de carrera
docente, si bien la tendencia al igualitarismo, mostrada por determinados
sindicatos de la ensefianza, ha hecho que cada Cuerpo Profesional,
(Profesores Titulares de Escuela Universitaria, Catedraticos de Escuela
Universitaria, Profesores Titulares de Universidad y Catedriticos de
Universidad), carezca de subdivisién en categorias profesionales. El trdnsito
de uno a otro Cuerpo estd perfilado normativamente; solamente el primero
de los Cuerpos citados estd exento de la condicién de poseer el Titulo de
Doctor, situacién que le impide desarrollar tareas de investigacién y también
la de poder concursar al Cuerpo de Catedraticos de Escuela Universitaria,
hasta tanto no esté en posesién de dicho Titulo'. El comienzo de la carrera
de profesor universitario estd vinculado a la especializacién en un drea de
conocimiento, tras los estudios de segundo Ciclo, y en el seno de un
Departamento universitario. La condicién de becario y mds tarde la de
Ayudante, al que se accede por concurso de méritos, permite comenzar la
actividad investigadora mediante la adscripcién a un Departamento y
obtener el Titulo de Doctor, al cual se accede tras los estudios de tercer
Ciclo y la presentacién de un trabajo de investigacion, al que se denomina
Tesis doctoral.

Las diferencias entre la actividad a desarrollar por los docentes que
pertenecen a uno u otro de los Cuerpos citados, se encuentran en la
pertinencia o no para impartir ensefianzas de todos los Ciclos de ensefianza
universitaria y en la capacidad reconocida para la investigacion. Otras
diferencias de grado estdn en la posibilidad de acceder a determinados
cargos académicos, en tanto que 6rganos unipersonales de gobierno;
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finalmente, se refleja asimismo, en la cuantia de las retribuciones
econdmicas.

Las posibilidades de promocién, vienen condicionadas por la
existencia de vacante o la circunstancia de nueva dotacion de puesto
docente. También hay una restriccion impuesta por la autonomia de todas
y cada una de las Universidades, que afecta a la movilidad del profesorado.
De una parte cada uno de los Cuerpos citados es tnico en el Estado espafiol,
no obstante, y de otra, quienes los integran estdn adscritos, por lugar de
ejercicio profesional, a alguna de las Universidades. El paso de una a otra
Universidad, por parte de un Profesor, supone concursar especificamente a
la plaza pretendida. El acceso a una plaza puede también tener cardcter
restrictivo, es decir, los aspirantes tienen que estar previamente integrados
en el Cuerpo al que corresponde la plaza, en este caso el concurso se llama
de méritos.

Las retribuciones del profesorado universitario, se rigen por la
definicion administrativa de puesto de trabajo, que en su momento fue
establecida en la funcién publica. Segin la evaluada entidad de sus
funciones se les adjudic6 un nivel, que culmina para el profesorado
universitario en el veintinueve; de forma que no alcanza el mas elevado de
todos los establecidos, que es el treinta y en la funcién publica se adjudica
a quiecnes desempefian cargo de subdirector general. El Catedrético de
Universidad, méaxima categoria del profesorado universitario, con funcién
docente e investigadora, no fue evaluado por su funcién en el maximo nivel.
Los niveles de complemento de destino para el profesorado en la
Universidad, son 26, 27 y 29. Con nivel 26 se cualifica al Profesor Titular
de Escuela Universitaria; el nivel 27 se atribuye al Catedratico de Escuela
Universitaria y al Profesor Titular de Universidad; y, como ya hemos dicho,
con el nivel 29 se cualifica el puesto de Catedrdtico de Universidad. Para las
retribuciones complementarias se sigue un criterio de proporcionalidad
segln nivel. De mds reciente dotacion (1989) es el componente del
complemento especifico llamado de méritos docentes, que en caso de
evaluacidn positiva se concede por cada tramo de cinco afios de docencia.
El llamado complemento de productividad, resulta adjudicado por perfodos
de seis anos de actividad investigadora que, asimismo, resulten evaluados
positivamente.

La promocidn del profesor universitario en cuanto hace referencia
a retribuciones econémicas de cardcter complementario, tiene, entre otras,
las siguientes singularidades. Comparte los conceptos retributivos del
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funcionario publico; trata de singularizar, puesto que es objeto de
evaluacion, tanto la calidad de la docencia cuanto la de la investigacion que
realiza y, finalmente, cada Universidad viene obligada a trasladar la
competencia de evaluar la calidad de la investigacion que realizan sus
profesores a un 6rgano central, haciendo dejacién de su autonomia.

Objeto de discusion permanente es otro aspecto, al que nos hemos
referido al hablar de la carencia de categorias, definidas en cada uno de los
cuatro Cuerpos profesionales. Al contrario, se tiende, segin los circulos
préximos a los 6rganos de toma de decisién'’, a modificar la estratificacion
actual reduciendo a tres el nimero de Cuerpos docentes universitarios.

Quizd el acceso a la docencia universitaria y su progresion
subsiguiente, a partir de la participacién en la Universidad de los expertos
profesionales, a titulo de profesores mediante contrato y por tanto de
vinculacién temporal, es una cuestién pendiente; decimos pendiente porque,
la implantacion de los nuevos Planes de Estudios trae consigo la formacion
practica de los estudiantes y, en consecuencia los Centros universitarios, por
la presién del mundo de la productividad, tienden a ser convertidos en
centros de formacidn profesional, y necesitan de una vinculacion directa con
el mundo del trabajo. Si bien esta necesidad ha sido ya cubierta
concretamente en el caso de la carrera de Medicina, mediante la figura del
Profesor asociado, en la mayor parte de los estudios universitarios no ha
sido logrado.

Realmente en la Universidad la incorporacién a la actividad docente
se produce de hecho por tres vias distintas:

a) Lade linea académica, cuya trayectoria comienza tras los estudios
de Tercer ciclo, mediante la condicién de Ayudante que como hemos
comentado, situado en un Departamento universitario, espera acceder al
puesto de Profesor Titular.

b) La linea de investigacién como actividad de nivel superior,
normalmente ejercida en el llamado Consejo Superior de Investigaciones
Cientificas, con plaza de investigador.

¢) La del experto profesional, con titulacién superior, cuya
vinculacién docente universitaria se establece al adquirir la condicién de
Profesor Asociado.

De polémica se puede calificar la forma en que actualmente se
componen las llamadas Comisiones de evaluacién para la provision de
plazas en los Cuerpos docentes universitarios (Ollero Tasara, 1993); el
procedimiento es calificado de endogdmico, por la prevalencia de los
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Departamentos en la determinacién de los componentes de dichas
Comisiones. Parece evidente que el principio de igualdad con que debe
garantizarse la situacién de partida de los concursantes no estd garantizado
¥y, sin embargo, es éste un principio constitucional que hay que respetar para
el acceso a la funcidn piblica.

Por otra parte la promocién del profesorado universitario estd
vinculada al tipo de capacitacién que se exige en los concursos de acceso a
los citados Cuerpos. La presentacién del curriculum, una Memoria sobre el
llamado perfil (asignatura) del drea de conocimiento con que viene
denominada la plaza y la exposicién de un tema, elegido por el candidato,
o0 la explicacién y defensa de un trabajo de investigacion, constituyen el
dossier documental y via de demostracién de competencia a que viene
obligado el candidato.

No hay ninguna prueba especifica, en el concurso de acceso a una
plaza docente en la Universidad, que permita comprobar el dominio por
parte de los candidatos de 1a materia cientifica a cuya docencia optan; tal es
asi que a la promocion se accede realmente a través de la "productividad"
investigadora, puesta en evidencia por las publicaciones. De tal forma que,
uniendo a la circunstancia citada la de que el incremento retributivo de
cardcter periddico también depende de las publicaciones, se han convertido
estas ultimas en una auténtica obsesion del profesorado; en este empefio el
primero de los objetivos a alcanzar es el logro de los medios para desarrollar
proyectos de investigacién, meta poco accesible dado el importante
colectivo de docentes que la persiguen.

Entretanto la otra actividad del profesorado universitario, que sigue
siendo la docencia, parece permanecer en un segundo plano, por lo que a su
evaluacion se refiere, salvo las experiencias llevadas a cabo con cardcter
parcial y sectorial, a través de encuestas dirigidas a los alumnos, cuyas
respuestas estdn bajo la sospecha de dudosa credibilidad, debido a los
condicionantes de empatia en la relacién profesor-alumno y a las
expectativas de los alumnos ante las calificaciones. En la medida en que esto
ocurra se producird una degradante actitud hacia la funcién docente que
pasara definitivamente a un segundo plano, procurando que dicha actividad
quede en buena parte en manos de profesores asociados, ayudantes y
candidatos a la promocién de Cuerpo; la tarea primordial serd la que lleve
a elaborar publicaciones que puedan ser recogidas en revistas cientificas de
"alto impacto".
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5. Conclusiones

a) Los hitos de mayor entidad que figuran en la posible carrera
docente vienen marcados por el Titulo requerido para el ejercicio
profesional, que a su vez estan reflejados en los requisitos para la insercién
en los Cuerpos docentes. El paso de un Cuerpo a otro puede hacerse
directamente mediante concurso-oposicién o a través del llamado sistema
de promoci6n interna; este ultimo supone una reserva de puestos para los
candidatos que pertenecen ya a un Cuerpo de funcionarios docentes de la
categoria precedente. A este tipo de promocién hemos llamado, carrera
profesional en el macrosistema educativo o intercorporativa.

Hemos reservado la designacién promocién intracorporativa
cuando, preferentemente, la limitamos a los distintos puestos dentro de los
mismos Centros de ensefianza.

b) La apertura al transito abierto del ejercicio de la docencia desde
el primer nivel de ensefianza al superior, como carrera en sentido amplio,
estd afectada en cada sistema educativo por otras caracteristicas del propio
sistema. Una de ellas es la implantacién de innovaciones incrementalistas
junto a la implantacién del principio de igualdad de oportunidades. La
ampliacién del ndmero de afios de ensefianza obligatoria, produce
masificacion y a la vez repercute en el profesorado que en algun caso, pasa
de ejercer su funcién en nivel selectivo a hacerlo en nivel obligatorio; ante
esta situacién (por ejemplo actualmente ocurre con parte de los profesores
de enseflanza secundaria) se resisten a asumir su nueva clientela y piden
acceder dentro de los nuevos niveles del sistema a los que tienen la
virtualidad de ser selectivos. La administracién presionada por los hechos
tiende a buscar soluciones para que estos colectivos docentes no sc¢ vean
frustrados en su carrera profesional.

Cuando el flujo de masificacion llega a los niveles superiores de la
enseflanza se solicitan nuevas categorias docentes para llevar a término el
curso de la carrera.

¢) Se suele constatar que la congruencia entre el incremento de
capacitacion y especializacion del profesorado, logrado por propio interés
e iniciativa, y las posibilidades de acceder a puestos de categoria superior no
es alcanzable plenamente dado que las necesidades docentes en cuanto a su
niimero, en los niveles superiores son menores que las de los niveles de
ensefianzas obligatorias.
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d) Hay que hacer constar que la administracion educativa espafiola,
ha creado nuevos puestos en érganos de gestién y apoyo educativo, y
también para el desarrollo de programas coyunturales de mejora de la
calidad de la educacién. En ello ha seguido los mismos pasos de la
administracién general del Estado, dotando los puestos de, Asesor, Asesor
técnico, Jefe de Programa, Jefe de Unidad, etc.

e) Se tiende a borrar las fronteras entre los cuerpos docentes,
fundiéndolos con lo que se reduce su nimero y elevando lo mds posible el
nivel de la titulacién requerida para su ejercicio. Por otra parte las categorias
dentro de cada Cuerpo, que constituian escalones dentro del llamado
escalafon se tiende a sustituirlas por el 1lamado grado personal que si bien
se alcanza por el nivel del puesto de trabajo desempefiado, tiene la
virtualidad de que se conserva a titulo personal a efectos remunerativos.
Estas tendencias provocan un giro del sentido de carrera profesional.

f) Consideracidon especial merece la carrera en la docencia
universitaria espafiola. Desde hace un cuarto de siglo, con motivo de la
promulgacion de la Ley General de Educacion, en agosto de 1970, se operd
un cambio estructural importante a la par que funcional. Nos referimos a la
creacion de los Departamentos, basados en las llamadas Areas de
conocimiento, agrupando en ellos a profesores que imparten materias afines.
Esta estructura se ha sobrepuesto a la tradicional en Espafia, a saber, la de
Facultad o Escuela; éstas ultimas venian definidas por el Titulo a que
conducian los planes de estudio en ellas impartidos (Medicina, Derecho,
Farmacia, Fisica, Quimica, etc.).

En las Facultades cada asignatura basica y sus afines eran impartidas
y objeto de investigacion por uno o mas Catedraticos; con ellos colaboraban,
en la tarea docente y de investigacion otros profesores con el apelativo de
Profesores Adjuntos y Profesores Ayudantes de clases pricticas (estos
ultimos con cardcter temporal de adscripcidn y sin pertenencia a Cuerpo),
formando un grupo jerarquizado a cuya cabeza se situaba el Catedratico;
m4s tarde se cred la figura de Profesor Agregado, més préximo por categoria
a la del Catedrético. La figura del Catedratico correspondia a la de maestro
en el saber, y tenfa como honor el tener discipulos, en relacién directa a su
capacidad para crear escuela. Los departamentos han heredado las
atribuciones de las antiguas Catedras, pero a titulo colegiado.

Por otra parte la normativa universitaria vigente desde 1983, ha
eliminado tres tipos de docentes: a) los Profesores Ayudantes de Clases
Pricticas, que se han convertido en Ayudantes a los que encomienda dos
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actividades: formarse para adquirir el grado de Doctor y a la par colaborar
en las clases précticas, b) la de Profesor Adjunto (actualmente es Profesor
Titular con lo que se ha descargado el caracter de dependencia que
conllevaba ser adjunto) y c) el de Profesor Agregado que se asimild a
Catedratico. Estas medidas normativas en el estatuto juridico del
profesorado universitario, han ido acompafiadas de otras tales como dar
entidad universitaria a las antiguas Escuelas Profesionales (Magisterio,
Comercio, Peritos, etc.) y por consiguiente a su profesorado (Catedréaticos
de Escuela Universitaria y Profesores Titulares de Escuela Universitaria).
El hecho de que tres de los cuatro Cuerpos de Profesores
universitarios tengan como requisito el tener el mismo grado de capacidad
docente y de investigacidn, ha contribuido a que se facilite lIa carrera docente
en la Universidad. A ello se afiade que las retribuciones y competencias
mantienen diferencias no sustanciales. Quiza la evolucién consista en el
paso a la promocién mediante el logro de grados personales, combinando
meéritos y dedicacion como referentes de la asignacion de aquéllos.
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Notas

1. En las actas de la Conferencia anual de la UNESCO correspondientes al afio 1966, se
incluye (pp. 30-42) el texto de la "Recomendacién relativa a la situacion docente”, aprobado
el 5 de octubre de 1966 por la Conferencia Intergubernamental Especial, cuyos puntos sobre
ascenso y promocion dicen: - El personal docente deberia estar facullado para ascenderde una
categoria a otra o bien de un nivel de ensefanza a otro, a condicion de poscer las
calificaciones requeridas. - La organizacion y la estructura de la enseiianza asf como las de
-ada institucion escolar, deberfan permitir y reconocer al personal docente la posibilidad de
ejercer atribuciones complementarias con tal de que éstas no perjudiquen a Ja calidad ni a la
regularidad de su labor docente. - Convendria tener en cuenta las ventajas ue ¢l profesorado
y los alumnos podrian obtener de los establecimientos suficientemente importantes en los que
las diferentes funciones puedan ser repartidas adecuadamente segiin los titulos y
cualificaciones de los docentes. - En la medida de lo posible convendria nombrar al personal
docente experimentado, para puestos de responsabilidad en la enseianza tales como inspector,
administrador escolar, director de ensefianza u otro puesto que tenga atribuciones especiales. -
Los ascensos deberfan fundarse sobre una evaluacién objetiva de las cualificaciones del
interesado para el puesto de que se trata, segin criterios estrictamente profesionales
determinados en consulta con las organizaciones de personal docente.

2. Vid. Estatuto de los Trabajadores, aprobado por Ley 8/1980. Asimismo la Ley 23/1988,
de 28 de julio, de modificacion de Medidas para la Reforma de la Funcién Piiblica (BOE de
29 de julio) . Estailtima norma hizo posible, en ciertas circunstancias, la contratacion laboral
para funcionarios piiblicos. Con posterioridad se fueron creando puestos de trabajo tales como
Asesor, Asesor Téenico, Jefe de Programa, Jefe de Unidad, ete... Vid, el Real Decreto Ley
/1997, de 16 de mayo, (BOE, 17 de mayo) de medidas urgentes para la mejora del mercado
de trabajo y el fomento de la contratacién indefinida.

3. Especialmente resulta adecuado, para conocer Jos aspectos de la normativa sobre
profesorado que presta sus servicios en la enseflanza privada , el V Convenio Colectivo
Nacional de Centros de Ensefianza Privada, de 30 de enero de 1997, (BOE de 28 de febrero
de 1997).

4. La publicacién de la Ley de Medidas para la Reforma de la Funcién Pablica de 1984, hizo
prevalecer a efectos de promocién, el criterio de puesto de trabajo sobre el de carrera del
funcionario. Ley sobre la que Gutiérrez Reiion (1987) se muestra profundamente critico.

5. El borrador del Proyecto para el Estatuto Bésico de la Funcién Piiblica facilitado poro la
Asociacion Profesional del Cuerpo Superior de Administradores Civiles del estado, dice
sobre la promocién interna lo siguiente: |. Consiste en el ascenso de un grupo profesional al
inmediatamente superior cuando se posea la titulacién o titulaciones exigidas para el ingreso
enel mismo y se superen las pruebas correspondientes, 2. Los procesos de promocion interna
garantizaran el cumplimiento de los principios de igualdad, mérito, capacidad y publicidad.
3. Las pruebas de promocién interna podrdn llevarse a cabo en convocatorias independientes
a las de ingreso cuando, debido a razones de planificacion de los recursos humanos, los
éreganos de Gobierno de cada Administracion Piiblica asi lo autoricen. El exto del borrador
de proyecto de Estatuto de la Funcion Priblica aludido, cita a propésito de las retribuciones
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complementarias, los conceptos de categoria, complemento de puesto y de productividad, y
las gratificaciones por servicios extraordinarios: a) La categoria que retribuird la posicién que,
dentro de la estructura de categorias consolide cada funcionario de carrera. Dentro de cada
categoria se podrdn establecer escalones retributivos. b) El complemento de puesto que se
asignard a los funcionarios que desempefien un puesto de trabajo de los que se establezcan en
las correspondientes relaciones. ¢) El concepto de productividad que retribuird el especial
rendimiento, la actividad y dedicacién extraordinaria, el interés o iniciativa y la
responsabilidad directiva con que se desempeflen los puestos de trabajo o las funciones. La
valoracién de la productividad debera realizarse en funcién de circunstancias objetivas
relacionadas directamente con el desempefio de los puestos de trabajo, las tareas o funciones
y la consecucién de los resultados u objetivos asignados. d) Las gratificaciones por servicios
extraordinarios, que tendrédn cardcter excepcional...

6.Vid. Ley 11/1983, de 25 de agosto, de Reforma Universitaria (LRU). Ley Organica 1/1990,
de 3 de octubre, de Ordenacién General del Sistema Educativo (LOGSE). Asimismo, R.D.
1086/1989, de 28 de agosto sobre Retribuciones del profesorado universitario.

7. Nos referimos al "Documento de bases para la elaboracién del Estatuto del Profesorado”,
publicado por Escuela Espafiola, con fecha 6 de febrero de 1986. Dicho documento lo elaboré
una Comisién de expertos presidida por Joaquin Arango (a la sazén Secretario de Estado de
Educacién). A propdésito del llamado sistema de grados que sirven para el reconocimiento de
la cualificacién personal, dice, entre otras cosas: "Considerar un sistema de grados de tres
escalones para cada uno de los Cuerpos existentes, con un solapamiento o correspondencia
entre grados de distintos cuerpos, de suerte que el grado de variacién posible entre todos los
profesores no universitarios fuera de cuatro grados, contribuyendo asi a un mayor
acercamiento entre los Cuerpos. Por otra parte ello permitirfa una promocion mds amplia del
Cuerpo de Maestros, sin tener que pasar por la promocién intercorporativa, rechazando
decididamente la idea de que progresar significa alejarse de la educacién basica."

8. Vid. Ley 23/1988, de 28 de julio, de Modificacién de la Ley de Medidas para la Reforma
de la Funcién Publica (BOE de 29 de julio); R.D. 28/1990, de 15 de enero, del Ministerio para
las Administraciones Publicas, por el que se aprueba el Reglamento General de provision de
puestos de trabajo y promocién profesional de los Funcionarios Civiles de la Administracién
del Estado (BOE. de 16 de enero). R.D. 575/1991, de 22 de abril, por el que se regula la
movilidad entre los Cuerpos Docentes y la adquisicién de la condicién de Catedrético, a que
se refiere la Ley Orgdnica 1/1990 de 3 de octubre, de Ordenacién General del Sistema
Educativo (BOE. de 23 de octubre).

9. Vid. R.D. 575/1991, de 22 de abril, por el que se regula la movilidad entre los Cuerpos
Docentes y la adquisicion de la condicién de Catedratico, a que se refiere 1a Ley Organica
1/1990 de 3 de octubre, de Ordenacion General del Sistema Educativo (BOE. de 23 de
octubre).

10. Vid. sobre historia de la Inspeccidn Educativa: Soler, E. (1992) Fuentes documentales
para el estudio de la Inspeccion. Asimismo, Buj Gimeno (1992) en el articulo, "Inspeccién
técnica, sistema educativo e innovacién" publicado en la revista, Teorfa de la Educacion.
Bajo el reinado de Isabel 11, siendo Juan Bravo Murillo, Ministro de Comercio, Instruccién
y Obras Publicas, y Antonio Gil de Zarate Director General de Instruccién Piblica, se publicé
el R.D. de 30 de marzo de 1849, por el que se crea la Inspeccién de Ensefianza Primaria del
Estado. Durante la dltima contienda civil espaiiola, en el afio 1938, se creé la Inspeccién de
Bachillerato y la denominada Inspeccién de Formacién Profesional en 1975, La normativa
de Inspeccién de Ensefianza Primaria de 1849 no se modifica hasta el Decreto de 2 de
diciembre de 1932, Mds recientemente, en desarrollodelaLey 169/1965, de 21 de diciembre,
que modificé la Ensefianza Primaria de 17 de julio de 1945, de mayor trascendencia como
antecedente dispositivo fue el Decreto 2915/1967, de 23 de noviembre, por el que se aprobd

153



1998 - AULA ABIERTA N° 72

el Reglamento del CUERPO DE INSPECTORES PROFESIONALES DE ENSENANZA
PRIMARIA DEL ESTADO, norma que fue dictada siendo Ministro de Educacion y Ciencia,
D. Manuel Lora Tamayo, y Director General de Enseflanza Primaria, D. Joaquin Tena
Artigas. Tras la promulgacion de la Ley General de Educacion en 3 de agosto de 1970, y en
desarrollo de la misma, el D. 664/1973, de 22 de marzo, establece las funciones del Servicio
de Inspeccién Técnica, unificando las atribuidas a las inspecciones de los tres niveles no
universitarios. Tras la Ley 30/1984, sobre Medidas para la Reforma de la Funcién Publica,
el R.D. 1524/1989, de 15 de diciembre, regula las funciones y la organizacién del Servicio
de Inspeccién Técnica de Educacién y desarrolla el sistema de acceso a los puestos de trabajo
de la funcidn inspectora educativa. Esta norma desarroll§ la filosofia de la reforma de la
funcién piiblica, en cuya disposicién adicional 15, se suprimia el Cuerpo de Inspectores,
quedando adscritos los funcionarios a ella pertenecientes al denominado Cuerpo de
Inspectores al Servicio de la Administracién Educativa. Finalmente hay que tomar en
consideracién que la filosoffa de la LOGSE (1990) entendia que quienes ejercen funciones
de inspeccién educativa son docentes, en adscripcién temporal a un servicio educativo; la
regulacién que toma como base tanto la citada norma cuanto la Ley denominada LOPEGCE
(1995) regulan el Cuerpo de Inspeccion como Cuerpo de funcionarios docentes.

11. La adscripcién a Centros de Recursos y Servicios de Apoyo Escolar, se regulé como
desarrollo del R.D. 1174/1983, de 27 de abril, sobre educaciéon compensatoria, quedando
plasmado en las normas siguientes: - Orden de 19 de febrero de 1990, por la que se regulaban
los Centros de Recursos y los Servicios de Apoyo Escolar (BOE de 27 de febrero). -
Resolucién de 6 de junio de 1990, de la Direccién General de Formacién Profesional Reglada
y Promoci6n Educativa, por la que se regulaban los Centros de Recursos y los Servicios de
Apoyo Escolar (BOE de 9 de julio). - Orden de 24 de enero de 1991, por la que se
convocaron concurso para cubrir los puestos de trabajo singulares, vacantes en las plantillas
de los Centros de Recursos de Educacién Compensatoria dependientes del MEC (BOE de 4
de febrero). Las normas de referencia sobre Centros de Profesores son: - RD. 294/1992, de
27 de marzo, por el que se regula la creacién y el funcionamiento de los Centros de
Profesores, (BOE de 3 de abril). - Orden de 28 de abril de 1993, por la que se regula el
procedimiento de seleccidn, designacién y renovacién de los 6rganos de gobierno de los
CEP,(BOE de 2 de mayo). - Orden de 19 de mayo de 1992, por la que se convoca concurso
pUblico de méritos para la provisién de plazas de Directores de Centros de Profesores (CEP)
en régimen de comision de servicios (BOE del 23). En la seleccién, descripcion, renovacién
y provisién de plazas de la citada convocatoria y otras similares posteriores podemos ver
aspectos de promocion para los profesores en ejercicio. La publicacién del R.D. 1693/1995
de 20 de octubre que reguld la creacién, planificacién, estructura, organizacién y
funcionamiento de los Centros de Profesores y Recursos en el dmbito territorial de gestién
del Ministerio de Educacién y Ciencia (hoy, Cultura), cambia algo la situacién pero se sirve
de todo el pasado sobre los Centros de Profesores y Centros de Recursos y Servicios de
Apoyo. En el dmbito de las Comunidades Auténomas que tengan transferidas competencias
pertinentes en este sentido tendrén sus respectivos sistemas de apoyo al profesorado.

12. Los puestos de trabajo en las administraciones educativas, se proveen tomando como base
normativa la que a su vez fue dictada en desarrollo de la Ley de Reforma 30/1984, y espe-
cialmente por lo que afecta a la Disposicion Adicional 15, modificada por Ley 23/1988, de
28 de julio. BOE de 29 de julio. R.D. 28/1990, de 15 de enero, del Ministerio de la
Administraciones Publicas, por €l que se aprueba el Reglamento General de Provisién de
Puestos de Trabajo y Promocién Profesional de los Funcionarios Civiles de la Administracion
del Estado, (BOE del 16), y complementariamente, la Orden de 6 de febrero de 1989, del
Ministerio de Relaciones con las Cortes y de la Secretaria del Gobierno, por la que se dispone
la publicacion de la Resolucién conjunta de las Secretarfas de Estado de Hacienda y para la
Administracién Piblica por la que se aprueba el modelo de relaciones de puestos de trabajo
de personal funcionario y se dictan normas para su elaboracién, (BOE del 7).
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13, R.D, 1027/1993, de 25 de junio, por el que se regula accion educativa en el exterior, (BOE
de 6 de agosto). Resolucion de 27 de marzo de 1992, de la Secretaria General Téenica, por
la que se da publicidad a la oferta de 53 plazas de profesores bilingties por parte del
Departamento de Educacién del Estado de California (U.S.A.), para el cursoacadémico 1992-
1993 (BOE de 14 de abril).

14. De los afios 1990 a 1993 proceden una serie de normas que permitieron al profesorado
disponer de ayudas para su formacién, entre ellas: — O.M. de 23 de febrero de 1990. (BOE.
del 28), por la que se aprueban los baremos reguladores de las actividades dirigidas al
profesorado que ejerce en los niveles anteriores a la Universidad. — O.M. de 2 de enero de
1992 (BOE del 15), por la que se convocan ayudas econdmicas individuales para actividades
de formacién del profesorado.

15. Al respecto son de especial interés los articulos del Titulo V de la Ley de Reforma
Universitaria (Ley 11/1983, de 25 de agosto).

16. Se contempla en los articulos 36, 37 y 38 de la citada L.R.U., ya que especifica quiénes
pueden concursar a los distintos Cuerpos Docentes Universitarios.

17. Nos referimos a uno de los borradores del proyecto de reforma del Titulo V de laL.R.U.,
puesto en circulacién por distintas Asociaciones de profesores universitarios. Contiene varias
innovaciones, entre ellas: a) establecer el perfodo de formacién para acceder al profesorado
o a la investigacion, mediante la condicién de becarios y ayudantes de la Universidad. b) que
a partir de la formacion citada, el estudiante puede iniciar el camino incorporarse a I+D o la
empresa, en cuya siluacion su acceso a la actividad docente universitaria lo es mediante
contrato como profesor asociado o colaborador docente. ¢) en la linea estrictamente docente
se inicia la carrera como Profesor Titular de Escuela Universitaria, cuya permanenciaen dicha
situacién lo serfa por tiempo limitado. d) que la carrera docente propiamente dicha, como
funcionario comenzaria por el cuerpo de Profesores ordinarios (también se proponen las
denominaciones alternativas de profesor numerario y profesor permanente); el segundo
escaldn serfa el de un nuevo cuerpo (integrado por los actuales Catedraticos de Escuela
Universitaria y Profesores Titulares de Universidad), culminando la carrera al acceder al
Cuerpo de Catedrdticos de Universidad.
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ALGUNAS CONSIDERACIONES SOBRE LA AUTORIDAD EN EDUCACION

BEATRIZ SIERRA Y ARIZMENDIARRIETA

La reflexién sobre la autoridad en educacién ha quedado relegada en los tltimos anos, Este
articulo pretende recordar la importancia de este tema y replantearlo para su revisién y discusion. Se
tendrdn en cuenta las interpretaciones de algunos autores, que han tratado la autoridad desde diferentes
perspectivas, contrastdndolas y estableciendo sus semejanzas. Todos coinciden en la distincion entre una
autoridad fundamentada en la verdad y otra basada en la facultad de ordenar. A partir de estas diferencias
se proponen tres dimensiones de la autoridad que se solapan en la prictica educativa y que se hacen
patentes en el saber transmitido, en el modo y los medios de transmitirlo y, ademds, en una necesaria
ordenacién de la convivencia.

The reflection about authority has been turned aside in the last years. This article pretends to
remind us of the importance of this issue and to restate it for its consideration and discussion.
Interpretations of several authors that have treated authority from different points of view will be taken
into account, and similarities and ditferences between them will be studied. All of them coincide in the
distinction between an authority based on truth and another one based on the strength of the order, Taking
this distinction as the basis, we propose three dimensions of authority that overlap in educational practice
and are patent in the knowledge transmited, in the way and the media used to communicate it, and in a
necessary arrangement of the way of living with others.

Actualmente, "autoridad” no es un término que pueda considerarse
de moda y, segun sefiala licidamente Hannah Arendt (1996), lo significado
por él ha sufrido una crisis en los diversos dmbitos de relacién humana.
Buena parte de los jévenes suele representarse la autoridad revestida con un
ropaje serio y estricto que coarta cualquier manifestacion de su libertad'. La
mayor parte de las veces la asocian a castigos, sanciones y todo lo que pueda
considerarse represivo. En la escuela tradicional se abusé tanto, en
ocasiones, de su incorrecta aplicacién y fue tan frecuentemente confundida
con su exceso —el autoritarismo— que hoy dia no goza, en general, de
excesiva simpatfa. Para no correr el riesgo de caer en dicha posicion extrema
y por un comprensible —aunque no justificable- temor a acusaciones de
intolerancia, intransigencia o actitud no-democrética (la peor de todas),
docentes e instituciones hacen dejacion de sus deberes para no atentar contra

" BEATRIZ SIERRA Y ARIZMENDIARRIETA es Profesora del Departamento de Ciencias
de la Educacién de la Universidad de Oviedo.
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los aclamados derechos de sus alumnos, cuya fuerza aumenta a medida que
la de aquellos disminuye. Asf, poco a poco, del autoritarismo de épocas
pasadas hemos ido deslizdndonos al permisivismo de la época actual.

Ante una situacién educativa dificil —que es precisamente donde el
educador se la juega— es una experiencia relativamente frecuente sentirse
tentado a hacer concesiones y, ante la duda —pensamos— mejor dejar hacer
que coartar la libertad del alumno®. Pero ésta nunca parte de cero. Son
necesarios unos referentes en torno a los cuales dar juego a la propia libertad
o incluso tener la posibilidad de enfrentarse a ellos. Parece, por tanto,
indiscutible que para poder educar y para poder ser educado es preciso
considerar algtin tipo de autoridad. Y también parece fuera de toda duda que
todos y cada uno de los alumnos han de lograr forjarse su propia vida y eso
es tarea de su libertad. Asi, "libertad y autoridad se pertenecen
reciprocamente: la una se hace mas verdadera, mds pura y mds profunda
s6lo mediante la otra; se convierten en enemigas sélo cuando la libertad
degenera en arbitrariedad, la autoridad en violencia" (Jaspers, 1963, 229).
Pero conciliar la libertad y la autoridad en la practica es una de las cosas mds
dificiles que existen. Una propuesta tedrica para esta conciliacién requeriria
en primer lugar un detenido estudio de ambos conceptos que posibilitara una
posterior articulacién. Esto no es posible dentro de la limitacién espacial del
presente articulo y, ademds, no es el objetivo que me he propuesto.

Es necesario admitir que "la autoridad es en materia de educacion,
una conditio sine qua non" (Kerschensteiner, 1928, 79) y en estas paginas
voy a dejar de lado el apasionante problema de la libertad para centrarme en
delimitar algunas dimensiones de autoridad que suelen solaparse en la
prictica educativa y cuya distincién pueda facilitar el andlisis de situaciones
comunes. Sobre el concepto de autoridad se ha escrito mucho y mi
pretension en este articulo no es, en modo alguno, hacer una recopilacién
exhaustiva de todo lo que se ha dicho. El objetivo de estas paginas es
tnicamente recordar la importancia de un tema que dltimamente ha quedado
arrinconado y plantearlo nuevamente para su consideracién y discusion.
Para ello expondré —como botén de muestra— algunas interpretaciones, en
ocasiones de estudiosos de diferentes disciplinas, que se irdn completando
unas a otras y que pueden ayudar a esclarecer en algo la complejidad y
confusion reinantes en la préctica al tener que enfrentarse a situaciones en
las que el educador se plantea una errénea disyuncion entre su autoridad y
la libertad del educando.
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Laexposicién constard de tres partes. Las dos primeras bajo el titulo
de "autoridad que sabe" y "autoridad que ordena” pretenden designar de
forma amplia las dos distinciones bdsicas que se realizan en las
interpretaciones aqui reflejadas. En la tercera y ultima parte de este articulo
expondré algunas conclusiones referentes a la autoridad como eje
vertebrador del quehacer educativo. Estas conclusiones girardn en torno a
la propuesta de tres dimensiones de autoridad que se encuentran
estrechamente imbricadas en la tarea educativa.

Autoridad que sabe

Voy a partir de un estudio de Bochenski sobre la autoridad que
resulta especialmente esclarecedor. El no trata este tema con fines
educativos, sino que pretende realizar "una introduccion a la légica de la
autoridad" (Bochenski, 1979, 11). Sin embargo, dado su cardcter analitico
y al limitarse a los aspectos "mds generales” del concepto de autoridad
puede servir como punto de referencia. En una primera aproximacion
distingue entre dos tipos de autoridad, epistemolégica y deontolégica. En
esta primera parte voy a atender tnicamente a lo que él llama autoridad
epistemoldgica (Cfr. Bochenski, 1979, 66-80). Este tipo de autoridad tiene,
para él, tres caracteristicas fundamentales. En primer lugar, el individuo que
tiene autoridad —que Bochenski denomina "portador"—no emite 6érdenes. En
segundo lugar, su autoridad se basa en la afirmacién de unas proposiciones.
Por tltimo, dichas proposiciones se refieren siempre a un "dmbito" de
conocimientos, es decir, que el portador de la autoridad lo es siempre que
sus proposiciones pertenczcan a dicho dmbito.

Estas tres caracteristicas no son suficientes, sin embargo, para que
una persona tenga autoridad epistemoldgica sobre otra —a quien Bochenski,
llama "sujeto” de la autoridad—. Para que el portador pueda ser considerado
como autoridad son necesarias dos condiciones. Por un lado que, en el
admbito en el que brinda sus proposiciones, el portador sea mds competente
que el sujeto. Por otro lado, que el portador sea veraz en la afirmacion de sus
proposiciones, es decir, que diga lo que realmente sabe. Sin embargo,
Bochenski advierte que la competencia de alguien en un determinado 4mbito
no implica necesariamente su autoridad en dicho dmbito. Mientras que la
competencia se basa en una relacién binaria entre el &mbito y el portador, la
autoridad exige una relacidn ternaria entre portador, 4mbito y sujeto. Para
el establecimiento de esta relacién es preciso, por tanto, que alguien (el
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sujeto) reconozca a otro (el portador) una mayor competencia en un 4mbito.
Ademads, la veracidad de uno no implica la creencia en ella por parte de otro,
por lo que para que se pueda hablar de autoridad es necesaria la confianza
del segundo en la veracidad del primero.

Asf, se puede concluir, siguiendo la argumentacion de Bochenski,
que una persona Gnicamente puede ser portadora de una autoridad
epistemoldgica cuando —una vez cumplidas las caracteristicas y condiciones
mencionadas— una segunda persona le otorga el reconocimiento de su valia
y la confianza en su veracidad. Bochenski, ademds, atribuye una autoridad
epistemolGgica tanto a quienes inspiran reconocimiento y confianza por sus
proposiciones en el campo de la ciencia y la técnica como en el terreno
moral, si el sujeto considera al portador "moralmente superior” en dicho
ambito.

El anélisis de Bochenski es, como se ve, muy pormenorizado, pero
en el cuestionamiento de la autoridad distintos autores han resaltado unos u
otros aspectos de los ya reflejados, coincidiendo en la distincion entre tipos
diferentes de autoridad. Garcia Hoz, centrdndose en la educacioén, alude a la
superioridad y considera que ha de manifestarse tanto en el aspecto moral
como intelectual. "Si se diversifica la educacién en sus dos aspectos
fundamentales, moral e intelectual, entonces el maestro ha de ser superior
en cada uno de estos terrenos" (Garcia Hoz, 1944, 22). Mientras que
Bochenski describe simplemente la competencia intelectual o moral como
dos posibilidades de la autoridad epistemoldgica, Garcia Hoz, pensando en
el maestro, prescribe la superioridad en ambas. El mismo autor distingue
entre la autoridad como "cualidad de un sujeto” y la autoridad "como
funcién de la que estd investido” (Garcia Hoz, 1974).

Dejando la autoridad como funcién para el epigrafe siguiente, es
preciso sefialar que se puede establecer una correspondencia entre la
autoridad epistemoldgica de Bochenski y la autoridad como cualidad de
Garcia Hoz. Este afirma que "un hombre posee autoridad como cualidad
cuando, por sus condiciones personales, se halla en un plano mds elevado
que los hombres que le rodean y puede influir en ellos en virtud de su
prestigio” (Garcia Hoz, 1974). La cualidad a la que se refiere Garcia Hoz
hace hincapié, a su manera, en dos de las notas que resalta Bochenski. Por
un lado, hallarse "en un plano mas elevado” es lo que en otro lugar, segin
se ha visto, llama superioridad y Bochenski una competencia mayor en un
ambito. Por otro lado, la influencia en alguien no es posible si éste no
reconoce en otro una cierta superioridad y, al mismo tiempo, el prestigio de
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una persona es otorgado por los demds, exige un reconocimiento de sus
cualidades, de su superioridad en uno o varios aspectos. Por consiguiente,
superioridad y prestigio de uno, y competencia y reconocimiento de otro
aluden al mismo tipo de autoridad.

Es relevante también destacar la aportacion de Alvaro d'Ors que ha
investigado el significado del concepto de autoridad (auctoritas) y su
distincién de potestad (potestas) partiendo del Derecho Romano. A pesar de
lo interesante que resulta su estudio, basta sefialar, para que se vea la
relacién con lo expuesto hasta el momento, que la autoridad hace referencia
al dmbito de la sabiduria y d'Ors, en su formulacién mds acabada, la define
como "el saber socialmente reconocido” (d'Ors, 1968, 49) o "la verdad
socialmente reconocida” (d'Ors, 1973, 93).

Esteve Zarazaga, que sigue la distincién de d'Ors para su aplicacion
al campo educativo, afirma: "La autoridad es la sabiduria socialmente
reconocida, la sabiduria a la que se da un cierto crédito, en la que hay una
fe que impulsa a preguntarle, esperando de ella un consejo, una opinién, no
un mandato” (Esteve Zarazaga, 1977, 40). Con estas palabras recuperamos
dos aspectos del andlisis inicial de Bochenski que se habian dejado de lado.
Por una parte, que dicha autoridad nunca ordena, sino que se expresa
mediante proposiciones. Por otra parte, Esteve habla de "un cierto crédito",
de una "fe" depositada en quien se reconoce la autoridad. De nuevo,
reaparece la confianza de la que se hablaba al comienzo. Una confianza en
su veracidad, por la que pedimos su consejo.

La veracidad designa tinicamente una cualidad de un sujeto. Es
decir, alguien es veraz cuando siempre dice aquello que piensa o sabe sin
ocultar nada. Precisamente por ello inspira confianza. Pero, al mismo
tiempo, cuando se reconoce en alguien la autoridad que da el saber, se confia
en que lo que dice, esto es, el objeto de su conocimiento, es verdad. Por
tanto, la confianza en la autoridad no es simplemente confianza en alguien,
sino, al mismo tiempo, confianza en lo que le trasciende, en un saber que
nos comunica. Por consiguiente, este tipo de autoridad —segiin lo que se ha
dicho hasta ahora— no seria tal sin la verdad a la que nos remite porque es
ésta la que le confiere su estatuto y le da su sentido. La educacion necesita
asi de la autoridad porque necesita la firmeza de unos conocimientos
intelectuales y morales a partir de los cuales ejercitar su libertad, sea para
afirmarlos o para negarlos.

Asi, quienes piensan que no existe la verdad no seria logico que
reconocieran ninguna autoridad —en el sentido mantenido hasta ahora—
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porque si lo hacen estarfan incurriendo en una gran contradiccién. Lo que
les queda es bien el recurso a una arbitrariedad absoluta o bien apoyarse en
la fuerza de una autoridad —ya de otro tipo— que se impone, no ya por su
saber, sino por el ejercicio de un poder. Este es el sentido de autoridad que
mantiene Rensi como unica forma de decidir entre razones y opiniones
contrarias igualmente vélidas que defiende su escepticismo. "Precisamente
—afirma— porque desde el punto de vista racional, las tesis de justicia
contrapuestas, las afirmaciones de derecho contrarias tienen igual sufragio
de razén, no se puede racionalmente establecer cudl de ellas constituye la
verdad, y la solucién no puede venir de la razén, sino del puro hecho
extrarracional, del hecho de fuerza, de imperio, de mera autoridad” (Rensi,
1957, 81). Segin adverti, mas adelante me centraré en este otro tipo de
autoridad, la autoridad como fuerza, por eso parece que la alusién a Rensi
estd fuera de contexto. Sin embargo, no es asi porque lo que llama la
atencion de Rensi, y es el motivo de mencionarlo ahora, es precisamente que
traslada el uso de la autoridad como poder a un d&mbito que no es el suyo,
esto es, el de saber. Tampoco Foucault separa estos ambitos; es mds,
subordina la verdad al poder considerdndola un mero instrumento de éste y
otorgando al poder una preeminencia absoluta. "La «verdad» —escribe— estd
ligada circularmente a los sistemas de poder que la producen y la mantienen,
y a los efectos de poder que induce y que la acompafian” (Foucault, 1992,
189, en Rodriguez Neira, 1995, 167). Por el contrario, en estas piginas se
estd defendiendo que es la verdad la que fundamenta un tipo de autoridad
que no requiere del poder para constituirse como tal. Esta autoridad que se
expresa mediante proposiciones y que requiere no sélo reconocimiento, sino
confianza, no puede provenir unicamente de un decreto o una decisién
personal o colectiva, sino de la verdad sobre una realidad a la que esa
autoridad nos facilita el acceso.

El reconocimiento por si solo no establece una relacion entre dos
personas, sino que tnicamente deja constancia de un mérito que alguien
posee. Y la confianza que nace en una relacion basada en un sentimiento
afectivo (propia de la amistad, por ejemplo) se caracteriza por esperar de la
otra persona lo mejor, pero se trata de una credibilidad centrada en esa
persona en cuanto miembro de esa misma relacién y no necesita del
reconocimiento de ninguna superioridad. Sin embargo, la relacién de
autoridad que se establece entre dos o mds personas estd mediada por el
dmbito en el que una de ellas es superior, mds competente o meritoria. Por
eso para que se consolide como autoridad es preciso darse cuenta de su
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superioridad, aceptarla y confiar, pero no en la persona como tal, sino en la
esperanza de que pueda hacernos participes de su sabidurfa. De ahi, que se
pueda afirmar con Pring que "el profesor estd en clase para ensefiar, pero la
importancia y la verdad de lo que él dice habria de verse en lo que dice, y no
por el hecho de que lo diga é1" (Pring, 1979, 37). A Pring le preocupa
probar la legitimidad de la autoridad del experto y la encuentra en la verdad
por ¢l buscada y no en su persona. El advierte que alguien podria objetar
que, en ocasiones, una teorfa que se tenia por verdad deja de serlo porque se
dan avances cientificos o se repara en algo que hasta el momento habia
pasado inadvertido. A ello responde que, en cualquier caso, era necesaria la
introduccién del alumno en dicha teoria, puesto que, al no saber su
procedencia, no podria entender los cambios. Por consiguiente, las
variaciones que pudiera sufrir el saber de alguien no invalidan su autoridad
siempre que quiera estar continuamente acercdndose a la verdad.

Hasta ahora se ha tratado de un tipo de autoridad intrinsecamente
relacionada con el saber, con el conocimiento. La fuerza de dicha autoridad
no radica en una voluntad de poder, sino en una superior conexién del
entendimiento y la voluntad con la verdad, que origina el reconocimiento y
la confianza en quienes también se sienten o quieren sentirse atraidos por
ella. Pero también existe otro tipo de autoridad, cuyo objetivo es mas
pragmatico, y de la que nos ocuparemos a continuacion.

Autoridad que ordena

Tomaré a Bochenski, de nuevo, como referente a partir del cual se
establecerdn comparaciones y diferencias con otros autores y se ird
dilucidando el estatuto de esta otra forma de autoridad. El distingue, como
dije, entre una autoridad epistemoldgica y una autoridad deontoldgica. Esta
se diferencia fundamentalmente en que no se expresa mediante
proposiciones, sino a través de "érdenes o reglas de conducta" (Cfr.
Bochenski, 1979, 95-107). Por tanto, a diferencia del anterior, en este tipo
de autoridad es necesario hablar de obediencia. La aceptacién de esas
Ordenes viene determinada por un objetivo o fin prictico deseado por el
sujeto que obedece. Es decir, la obediencia a la autoridad se da siempre y
cuando se estime que serd el unico medio de alcanzar un determinado
objetivo. En este sentido, estd también presente la confianza, no basada ya
en las cualidades de alguien, sino en la conexion entre la obediencia a sus
Ordenes y el logro del objetivo. Asi, puede darse el caso de que, acen
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reconociendo la autoridad del que ordena, se desobedece porque no se
valora suficientemente un objetivo, a pesar de las consecuencias que esa
desobediencia pueda acarrear.

Bochenski distingue, respecto a esta autoridad deontolégica, la
"autoridad de sancién" y la "autoridad de solidaridad" (Cfr. Bochenski, 120-
126). Este matiz le diferencia radicalmente de otros autores. Antes de pasar
a explicar la peculiaridad de cada una, es preciso aclarar que —segtin
Bochenski— al dar (el portador) o cumplir (el sujeto) cualquier orden, ambas
partes estin persiguiendo dos objetivos simultdneamente: el resultado
inmediato del cumplimiento de la orden, que €l llama objetivo inmanente,
y la finalidad que tiene dicho objetivo, esto es, para lo que se ha dado esa
orden, que él llama objetivo trascendente. Teniendo esto en cuenta, existen
dos diferencias entre la autoridad "de sancion" y la "de solidaridad”. En
primer lugar, en la "autoridad de sanci6n" coinciden portador y sujeto en
cuanto al objetivo inmanente, pero no en cuanto al objetivo trascendente;
mientras que en la "autoridad de solidaridad” coinciden ambos en los dos
objetivos. En segundo lugar, en la "autoridad de sancion” la conexion entre
los dos objetivos la realiza el portador de la autoridad, que es, por tanto,
quien determina las consecuencias para el sujeto en caso de no obedecer su
orden; mientras que en la "autoridad de solidaridad" la conexidn entre los
dos objetivos no la realiza el portador, sino otras personas, las leyes fisicas
o diversas circunstancias.

De acuerdo con las diferencias anteriormente descritas, dos de los
ejemplos que utiliza Bochenski para ilustrar la autoridad de sancién y la
autoridad de solidaridad son, respectivamente, el pago de impuestos y la
obediencia a las 6rdenes del capitdn de un barco a punto de naufragar. Los
explicaré muy brevemente. Respecto al primero, hacienda se constituye en
autoridad de sancién para los contribuyentes respecto al pago de los
impuestos. Hacienda tiene el objetivo inmanente del cobro de unos
impuestos para el buen funcionamiento del Estado, que es el objetivo
trascendente. En cambio, la obediencia del cindadano viene determinada por
el mismo objetivo inmanente, el pago de esos impuestos, pero con el
objetivo trascendente de evitar una sancién o multa si no lo hace. Y, como
se ha dicho, la relacién entre los dos objetivos, con la sancién
correspondiente, viene establecida por la autoridad misma. Bochenski —y
esto lo comentaré mas tarde— también considera autoridad de sancién a un
ladrén que comete un atraco porque es obedecido por miedo a las
consecuencias de no hacerlo.
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En cuanto al segundo ejemplo, el capitdn de un barco a punto de
hundirse se constituye en autoridad de solidaridad para todos los que estin
bajo sus 6rdenes. El objetivo inmanente, como en el caso anterior, consiste
en el efecto directo de la orden misma, en el que coinciden tanto el que da
la orden como el que la obedece. Sin embargo, a diferencia del caso anterior,
ambos coinciden en el objetivo trascendente, salvar el barco. El capitdn da
una serie de 6rdenes para evitar que se hunda el barco y los que le obedecen
lo hacen porque conf’an en que su obediencia servird para la misma
finalidad. Por tltimo, la conexién entre los dos objetivos o la amenaza de
hundimiento, sea por desobediencia u otros factores, no estd determinada
por la autoridad en cuestion.

Siguiendo el mismo procedimiento que en el anterior epigrafe, y una
vez expuesta la distincion que establece Bochenski entre los dos tipos de
autoridad deontoldgica, voy a abordar la segunda forma de referirse a la
autoridad de algunos autores ya mencionados. Ya se vio el paralelismo que
pod’a establecerse entre la autoridad epistemoldgica de Bochenski con la
autoridad como cualidad de Garcia Hoz. En esta ocasién interesa fijarse en
lo que éste denomina autoridad como funcion. "Un hombre tiene funcion de
autoridad cuando la sociedad, por un conducto legitimo, le ha dado el
encargo de gobernar o participar en el gobierno del cuerpo social" (Garc’a
Hoz, 1974). Tener funcién de autoridad no implica necesariamente —advierte
Garcia Hoz~ tener cualidad de autoridad, aunque esto seria lo deseable. Esta
autoridad delegada por la misma sociedad no hace ya referencia a un saber
por el que algunas personas se adhieren a la persona que lo posee, sino a un
poder de gobierno al que todos se someten con la finalidad de la buena
marcha de una sociedad. A este poder alude también d'Ors, pero referido a
la potestas, reservando el término "autoridad" cenicamente para el que sabe.
Asi, con la misma férmula que utilizaba para definir la auctoritas, afirma
que la potestad es "el poder socialmente reconocido” (d'Ors, 1968, 49) o "la
voluntad de poder socialmente reconocida” (d'Ors, 1973, 93). Y Esteve,
haciéndose eco de d'Ors, aiiade que "los aspectos disciplinarios y coercitivos
que implican el uso de la fuerza corresponden exclusivamente a la potestad”
(Esteve Zarazaga, 1977, 40).

Vistas las descripciones mencionadas de esta otra forma de
autoridad —que ordena-— o, si se prefiere, potestad, se puede pasar a analizar
algunas diferencias y la complementariedad que se puede establecer entre
ellas. A pesar del detallado andlisis que ofrece Bochenski sobre la autoridad
se echa en falta —siguiendo su l6gica— una nueva distincién dentro de la
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autoridad de sancidn. Tanto Garcia Hoz como d'Ors nos dan las claves para
poder realizar esa nueva divisién. Decia que Bochenski incluye en la
autoridad de sancion tanto el pago de los impuestos como la entrega del
dinero a un atracador, puesto que en ambos casos el objetivo trascendente
del sujeto, que es librarse de la multa o del peligro, no coincide con el
objetivo del portador de la autoridad. Si atendemos a la condicién de Garc’a
Hoz para la autoridad como funcién, que es el encargo de gobierno por un
conducto leg’timo, y nos fijamos en el requisito de d'Ors para la potestad,
que exige que sea socialmente reconocida, podemos concluir que en el caso
del ladrén de Bochenski no se respetan ninguna de las dos exigencias. Sin
embargo, el caso del pago de impuestos es diferente porque la demanda o la
orden proviene de un organismo publico legitimado y, ademds, reconocido
socialmente. Por tanto, a pesar de tener ambos poder para "castigar" la
desobediencia, no parece que se pueda hablar en los dos casos del mismo
tipo de autoridad. El ladrén tiene, efectivamente, un poder sobre la persona
que amenaza, puede hacer uso de su fuerza, y en ese sentido se podria decir
que tiene un poder de coaccidn, pero no de sancion, porque propiamente hay
derecho a sancioén cuando se contraviene una ley o una norma y para que
ésta exista se requiere de nuevo —y volvemos asi al comienzo— un poder
legislativo reconocido socialmente con el derecho a establecer una serie de
normas.

Dejando aun lado ese problemadtico ejemplo de Bochenski, se puede
decir que tanto la autoridad de sancién como la autoridad de solidaridad
cumplen una funcion de autoridad segtin la terminologia de Garcia Hoz y
tienen que ser socialmente reconocidas seguin afirma d'Ors. Aunque, en
ocasiones, no tienen por qué estar legitimadas por la sociedad en su conjunto
0 su poder es restringido para una parte de ella. En estos casos la estructura
social establecida ha previsto su ejercicio en diferentes instituciones de
cardcter social o laboral o pequefios grupos constituidos como una pequefia
sociedad, como puede ser una institucién educativa, un club de fitbol o un
barco, que funciona de igual forma como un grupo de personas que requiere
una organizacién y direccion.

Por otra parte, parece que los "aspectos disciplinarios y coercitivos"
propios de la potestad, que menciona Esteve Zarazaga, estarfan mds ligados
a la autoridad de sancidn que a la autoridad de solidaridad, pues, aun cuando
ésta ejerce un poder y se expresa mediante érdenes, los sujetos sometidos a
ellas se encuentran vinculados al portador de la autoridad de una manera
mds fuerte que en la autoridad de sancién. Lo que les hace seguir sus
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6rdenes es, seglin se dijo, no el miedo a la sancién, sino la confianza en
lograr su objetivo si siguen las érdenes o indicaciones del que posee la
autoridad. Ambas partes quieren lo mismo, con la misma fuerza, asi que no
harfa falta coaccién para la ejecucién de la orden. Por consiguiente, la
autoridad de solidaridad se caracteriza por ser, mas que una fuerza
coercitiva, una labor de direccién, de guia, de liderazgo. Aunque no es el
momento de profundizar en las caracteristicas del liderazgo y en su
repercusion en el proceso educativo, es interesante sefialar la relacion que
establece Watkins (1989) entre poder y liderazgo, pero refiriéndose a un
"poder con" que indica colaboracién y no a un "poder sobre" (Coronel
Llamas, 1996, 131), y la interpretacién del liderazgo como una relacién de
influencia (Cfr. Rost, 1994), en la que se puede destacar "el propdsito
conjunto y comun de llevar a la practica cambios reales en la organizacion”
(Coronel Llamas, 1996, 132). Dicho propésito, que atina los intereses del
lider y de los que actian con él, vendria a asemejarse bastante a lo
caracteristico de una autoridad de solidaridad.

Si la autoridad que puede se expresa mediante 6rdenes’ habra que
hablar también de la obediencia, que es la respuesta positiva a las 6rdenes
dadas. A veces se ha ligado obediencia con coaccidn. Pero si alguien
comprende que el tnico medio para obtener algo es someterse a las
directrices de otro y lo hace voluntariamente en vista del fin, habria que
hablar de obediencia, pero no necesariamente de coaccién. Esta existirfa si
las consecuencias negativas de la desobediencia provinieran de la voluntad
del portador de la autoridad y no del curso normal de los acontecimientos.
Por ejemplo, si estoy aprendiendo a conducir, desobedezco las indicaciones
que me dan y como consecuencia me choco con otro coche, el accidente no
lo ha originado la persona que me orden— hacer un stop, sino mi
desobediencia y la mala suerte de que viniera otro vehiculo. Por tanto, la
obediencia no siempre implica coaccién. Se puede obedecer por miedo, de
manera mecdnica y pasiva o, también, de forma activa y voluntariamente
querida.

Cousinet habla de tres grados de obediencia en la relacion educativa
que reflejan desde la imposicién —el primero— hasta un grado de obediencia
libremente buscado. Distingue una obediencia forzada, una obediencia
aceptada y, por celtimo, la obediencia consentida (Cfr. Cousinet, 1972, 167-
182). La obediencia forzada estd basada en la fuerza del que manda y las
ordenes no pretenden mejorar al sujeto al que se imponen, sino crear
"servidores que realicen un trabajo del cual se beneficiard el que manda"
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(Cousinet, 1972, 170). Se puede hablar de obediencia aceptada cuando la
relacién entre el que manda y el que obedece no es ya del débil frente al
fuerte, sino que se pretende fomentar en el educando una "actitud reflexiva
y respetuosa” (Cousinet, 1972, 173). Las 6rdenes son el medio para ir
creando en el que obedece la experiencia que tiene el que manda,
realizandose asi el aprendizaje. Se da la orden por el bien del que obedece.
Pero es una obediencia demasiado mecdnica y provoca cierto
"conformismo". La obediencia consentida supone un paso mds respecto a
la anterior y puede ser elevada al rango de virtud. El que obedece es mds
activo porque no se somete simplemente a los dictados de ofro, sino que,
ademds de reconocer la superioridad y experiencia del otro en aquello que
le manda —como en el caso anterior—, ha de ser él mismo quien, a su vez, se
ordene obedecer. De esta forma el que ordena y el que obedece se
encuentran aliados en la misma tarea. Segin Cousinet, el que obedece "es,
puede y debe ser al mismo tiempo mandante y obediente, manddndose a si
mismo para que la obediencia tenga sentido, y obedeciéndose para que el
mando tenga valor"* (Cousinet, 1972, 178).

Respecto a lo dicho por Cousinet respecto a la obediencia
consentida, se podria afiadir que la clave para que ésta sea elevada al rango
de virtud por la voluntad de obediencia que lleva consigo estd precisamente
en la libertad que eso supone. Esta libertad se ha de poner de manifiesto en
la seleccién de quienes merecen ser obedecidos. Su libertad habria de
manifestarse asi en la posibilidad de reconocer o no la autoridad de quien le
manda y eso supone una exigencia para quien ejerce la autoridad.

Volviendo a Cousinet, él destaca dos condiciones en el mando: el
equilibrio, esto es, mantenerse con firmeza en lo mandado sin
arbitrariedades, y la obediencia a la ley y no al individuo en cuanto tal (Cfr.
Cousinet, 1972, 180-181). No es mi objetivo aqui debatir si son o no
suficientes esas condiciones y tampoco quiero entrar ahora en disquisiciones
sobre las relaciones entre verdad y ley (que nos alejarian del tema). Pero si
interesa sefialar que esta obediencia a la ley, que es lo que justifica dicho
mando, recuerda al reconocimiento a la autoridad del que sabe, por respeto
a la verdad. Esto permite concluir que la autoridad, sea del tipo que sea, no
la tiene el individuo por si mismo, sino por la verdad a la que tiende o por
la ley que representa. Asi, se podria afiadir a lo dicho por Cousinet que si el
educador pretende fomentar una obediencia consentida, su tarea entonces
serd, en primer lugar, no sélo que el educando —una vez reconocida la
autoridad del que manda— quiera esa obediencia, sino que quiera también el
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objeto de esa obediencia. De otro modo, se trataria inicamente de salvar la
pasividad de la obediencia aceptada con el enmascaramiento de una falsa
libertad. Miiller-Eckhard reivindica la voluntad del sujeto en la obediencia,
como requisito de una madurez ética, para que no desemboque en "un estéril
cumplimiento de las leyes” (Miiller-Eckhard, 1966, 56). Sin embargo, hay
que tener en cuenta que el sujeto no ha de centrar la fuerza de esa voluntad
en un querer obedecer puramente formal, sino en querer obedecer una
determinada orden o ley o a quien se la impone porque persigue un objetivo
hacia el que esa autoridad le conduce.

Los dos tipos de autoridad que aqui se han expuesto tienen unas
caracteristicas totalmente distintas. La vinculacién entre autoridad vy
coaccién, que comentaba al comienzo de estas pédginas, estd presente
Unicamente en unas determinadas condiciones. Segin el andlisis precedente,
se puede afirmar que el cardcter coercitivo de algunas expresiones de la
autoridad como poder parecen legitimas desde el punto de vista politico y
organizativo, pues, de otro modo, no seria posible un orden social o
institucional. Al pertenecer a ambitos distintos (saber y poder), hemos visto
por separado la autoridad conveniente a cada uno. Sin embargo, en la
complejidad que caracteriza a la practica educativa se entremezclan los dos
dmbitos, por lo que se ha de ejercer la autoridad de diferentes maneras, y es
en este ejercicio cuando empiezan los problemas. Teniendo en cuenta lo
dicho hasta ahora se pueden extraer algunas conclusiones referentes al
campo educativo. Estas conclusiones han ser consideradas cenicamente
COmo una propuesta muy esquematica para intentar conjugar estos tipos de
autoridad en la practica educativa, teniendo en cuenta cudl es el dmbito de
aplicacién de cada una de ellas, para evitar, asi, el posible "miedo" a invadir
la libertad del alumno.

Dimensiones de autoridad en educacién. Esquema de una propuesta

Si se quiere hablar de autoridad en educacion no es posible limitarse
a uno sélo de los dmbitos que se han distinguido hasta el momento. De
hacerlo asi estarfamos pintando una imagen plana. La autoridad educativa
hay que observarla en todas sus dimensiones para poder elegir una
perspectiva que permita contemplarla en todo su relieve. Hasta el momento,
en estas paginas se ha tratado de distintos dmbitos de la autoridad, que no
tienen necesariamente que darse en la misma persona e incluso podrian ser
incompatibles en algunos casos. Sin embargo, al hablar de la prictica
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educativa, nos encontramos con facetas complementarias en un mismo
ejercicio de la autoridad, por lo que, en ocasiones, puede resultar dificil
deslindar unas de otras.

Segin advert{ al comienzo, las interpretaciones consideradas en
péginas atrds s6lo querian ser una pequefia muestra de los modos de
enfrentarse a esta cuestion por personas de diferentes campos de
investigacién, inmersos o no en la tarea educativa. Se han tenido en cuenta
las conclusiones de un analitico, de un jurista y de estudiosos de la
educacién. Salvo la distincion de d’Ors, que no afecta al objetivo propuesto,
ha quedado patente un acuerdo en distinguir dos acepciones de autoridad,
que he denominado de manera general "autoridad que sabe" y “autoridad
que ordena" porque recogen en cierta medida lo comiin de las distintas
posiciones mostradas.

El esquema propuesto a continuacién sobre las distintas
dimensiones de autoridad en educacion parte de las consideraciones
realizadas anteriormente e incorpora la denominacién que acabo de
mencionar. Es preciso recordar que en estas pdginas se ha tomado como
punto de referencia el modelo de autoridad propuesto por Bochenski. Por
ello, en lo que sigue se podrd advertir alguna similitud con sus distinciones,
pero, al haber tenido en cuenta ademds otras aportaciones, y verse
sustancialmente modificado por su concreciéon al campo educativo, se
pueden proponer diferentes designaciones que expresen mejor el significado
que se quiere resaltar. Hay que advertir, también, que dicho esquema no
pretende abarcar todas las relaciones educativas, sino cenicamente las que
se establecen entre docente y discentes en una institucion de ensefianza.

1. Autoridad que sabe

La "autoridad que sabe" se encuentra fundamentada en los cimientos
de la verdad, sin la cual careceria de sentido. El camino para su
descubrimiento es costoso y por €so precisamente se reconoce como un
mérito la competencia de quien se merece ese reconocimiento. Es el estudio
constante y la voluntad de acercarse mas y mds a la verdad los que hacen al
docente merecedor de confianza. Por eso, en la prictica educativa, la
autoridad del educador como experto en la materia que imparte no ha de
imponerse por la fuerza, sino por el reconocimiento de su saber y la
confianza en la verdad que transmite.
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Una vez reconocida, lo expresado por dicha autoridad en su calidad
de "sabio" en la materia no ha de ser sometido a referéndum por los
alumnos, porque la verdad no es democrdtica; es para todos, pero no se
decide entre todos. Y no se decide entre todos porque no es una cuestion de
decisién. El que sabe —el docente, en este caso— tampoco decide la verdad
del objeto de su conocimiento, sino que se trata de un problema de
descubrimiento. Me explico. Si la autoridad del que sabe no se puede
imponer es porque proviene del reconocimiento de lo que le trasciende y el
objeto de su saber es accesible también a los demas. Si la autoridad estuviera
basada en preferencias personales, es decir, en la transmision de opiniones
personales sin fundamentar, su "autoridad" procederia del acuerdo de los
demads con sus palabras y dejaria de tenerla cuando alguien opinase algo en
contra. Pero la verdad es algo inmutable, aunque dificil de alcanzar. Si
alguien tiene autoridad es porque estd mds avanzado que los otros en el
acercamiento a una parcela de la verdad, pero ésta no es posesion de uno
s6lo, sino que todos podemos participar de lo mismo. En este sentido,
reconocer la autoridad de alguien es darse cuenta de su mayor acercamiento
a la verdad en un campo del saber y, a través de la confianza en que puede
facilitarme esa verdad, aceptar lo que me dice. Esto no quiere decir, en modo
alguno, que las afirmaciones de un docente no puedan ser cuestionadas —es
mas, deben serlo para una mayor profundizacién en la verdad— sino que, si
se cuestionan, han de serlo por referencia a la verdad o con argumentos
relativos a la ciencia que se trate y no simplemente por preferencias de gusto
o intereses ideoldgicos.

Lo que acabo de decir tiene una doble exigencia para el docente. En
primer lugar, la necesidad de una revision y actualizacién constante en los
contenidos de su docencia y, en segundo lugar, el respeto a la posicién que
ocupa no enmascarando intereses personales de cualquier tipo con el velo
de esa autoridad.

2. Autoridad que ordena

En una institucién educativa el que ensefla ha de tener una
superioridad intelectual. Pero por el hecho de encontrarse en una institucién
ha de tener, ademés, la capacidad de poner cierto orden, cierta armonia en
la convivencia y el aprendizaje de las personas que alli se encuentran y de
cuya educacién es responsable, al menos, en cierta medida. Por tanto, del
mismo modo que Bochenski distingue, respecto al poder de ordenar, una
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autoridad de sancién y una autoridad de solidaridad, en este contexto se
puede hablar de una autoridad normativa y una autoridad de liderazgo.

2.1. Autoridad normativa

Toda institucién ha de tener unas leyes o normas por las que se rige
y que definen, también, su cardcter institucional. Ademads, claro estd, de las
reglas bdsicas de educacién civica y que todos conocemos, aunque no
siempre respetamos. Y todos sabemos también que la infraccion de alguna
de esas normas lleva consigo la sancién correspondiente. Asi, si uno
traspasa el limite de velocidad o pisa el césped en una zona prohibida y es
"cazado" por un representante de la autoridad (que ordena) o potestad, le
ponen una multa. Cuando asi ocurre nadie clama por el derecho, por
ejemplo, de su libertad de movimientos o se siente oprimido. Y esto, por
qué? Pues porque estd reconociendo esa autoridad de sancién como un
medio de asegurar la convivencia ciudadana (generalmente estd de acuerdo
con esa autoridad en mayor medida cuando la multa se la ponen a otro, pero
esto es ya otra cuestion).

Del mismo modo que todos reconocemos estas reglas basicas, todos
reconocemos también, por ejemplo, el poder que un juez tiene en su sala o
el respeto y silencio debidos cuando se asiste a un concierto. Si alguien se
comportara indebidamente en uno de estos lugares a nadie le extrafiaria que
fuera inmediatamente expulsado de ellos. Por eso sorprende que este mismo
poder normativo y de sancién en un centro educativo provoque tantas
protestas en el alumnado y un miedo a la "coaccién" por parte de muchos
profesores. Asi, del mismo modo que en otras instituciones o lugares
publicos, han de existir necesariamente unas normas que han de ser
respetadas, desde las reglas bdsicas de convivencia hasta, si es el caso, unas
normas propias de la institucién en cuestion.

De nuevo, de la misma manera que la autoridad del que sabe se
fundamenta en la verdad que transmite, esta autoridad normativa ha de
basarse en el cardcter preceptivo de esas normas. Por ello, es necesario
distinguir una orden que responde cenicamente a un capricho personal y una
orden que procede de la funcién representativa, que ejerce el profesor en su
propia aula, de la institucidn a la que pertenece. La autoridad normativa con
la capacidad de sancidn correspondiente no es exclusiva, claro estd, del
profesor, sino fundamentalmente de la institucion educativa por medio de
las vias que estime oportunas.
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Parece obvio el sentido y la necesidad de la existencia de esta
autoridad, pero frecuentemente es dificil su aplicacién debido a un excesivo
permisivismo cuyo origen radica a veces en una malentendida libertad o en
intereses politicos de quienes han de resolver los problemas. En definitiva,
los cenicos perjudicados serdn a la larga los propios alumnos envueltos a
veces en un excesivo proteccionismo. A titulo de muestra transcribo a
continuacién una anécdota que refiere Crespo, precisamente como ejemplo
de lo que ella considera "asilvestrar” a los alumnos, en lugar de educarles.
En clase de inglés, "un alumno con auriculares escuchaba miisica. Era tal su
concentracion que no se percaté de que el sonido de su casete se habia hecho
audible a todos. La profesora llamé varias veces al interesado por su
nombre, con tan poco éxito que tuvo que acercarse al pupitre del muchacho
y retirarle los cascos. Este, en un arranque de cdlera, se 1i6 a insultos contra
su teachery, acto seguido, fue al jefe de estudios a dar una queja contra ella.
La acusacion era que le habia pisoteado su derecho a escuchar misica. Por
lo demas, esta actitud del alumno no era ocasional, sino que sencillamente
era asi, razén por la que tenfa acumuladas muchas amonestaciones de otros
profesores" (Crespo, 1997, 125). Explica Crespo que después de varios
informes, la designaciéon de una comisién y largas deliberaciones, el
melémano fue expulsado a finales de curso inicamente durante un par de
dias, con opcidn, eso si, a la realizacién de posibles exdmenes en dichas
fechas. "De cara a las autoridades educativas —continda diciendo— no serian
justas medidas més severas porque, segin dicen, serfan antidemocriticas,
ademds de que podrian dafiar la sensibilidad del joven, tierna e
impresionable, amén de delicada, aun cuando demostrase lo contrario™.

2.2. Autoridad de liderazgo

La caracteristica fundamental que diferencia a la autoridad de
solidaridad de la autoridad de sancién es, como se recordard, el acuerdo
entre portador y sujeto en cuanto al objetivo trascendente de la orden dada.
En ejemplos como la amenaza de hundimiento de un barco se ve clara esa
union en un interés comin. Sin embargo, al trasladar las caracteristicas de
la autoridad de solidaridad al campo educativo la cosa se complica. En una
institucién educativa el objetivo comiin general que deberia unir a
profesores y alumnos es la educacién integral de éstos. Partiendo de esa
finalidad se podrian establecer objetivos mds concretos que no voy a abordar
aqui. Asi, las ordenes o indicaciones del profesor, atendiendo a esta

173



1998 - AULA ABIERTA N° 72

dimension de autoridad, estardn encaminadas a la realizacidon efectiva del
aprendizaje y educacién de sus alumnos.

La desobediencia de una orden no implicar’a una sancién por el
mero incumplimiento a lo prescrito con caricter general, sino el perjuicio
para el alumno que no estd siendo formado correctamente. Este perjuicio no
viene impuesto por el profesor ni por la institucién educativa, sino por la
ausencia de conocimientos o carencia de capacidades o de destrezas. Por
tanto, se trata de una "amenaza" que cae fuera de la voluntad de quien da la
orden. Pero no estd nada claro que todos los alumnos tengan el deseo,
directa y conscientemente, de aprender y ser educados y, por ello, seria
adecuado designar como liderazgo esta dimensién de autoridad. El
liderazgo, en este contexto, supone el esfuerzo y la capacidad de quien da
la orden para lograr ser escuchado y atraer a quienes le escuchan a una
obediencia consentida (en el sentido que le da Cousinet).

En una relacion educativa se da una estrecha vinculacién entre la
autoridad que sabe y la autoridad de liderazgo, de manera que ésta seria mas
bien una prolongacién de aquella. La diferencia radica en la transmision de
conocimientos por parte de la primera y en la capacidad de dar determinadas
ordenes o indicaciones por parte de la segunda. Estas indicaciones estan
intrinsecamente ligadas con el objeto de conocimiento, con el saber que el
docente transmite. Para lograr el aprendizaje de los alumnos, no basta la
exposicion de su saber, sino que el docente habra de someterles a una serie
de actividades. Y estas actividades, que pueden ser de muy diversa indole,
serdn las indicaciones que los alumnos habran de acatar y realizar. Por tanto,
si al docente le ha sido reconocida una autoridad para impartir determinada
materia, ha de tener también la autoridad de elegir con toda libertad el
conjunto de procedimientos necesarios para enseiiarla.

La confianza en su saber ha de prolongarse en la confianza en su
método de ensefianza. Sin embargo, todos tenemos experiencia de que no
siempre es asi. Precisamente por eso, igual que al hablar de 1a autoridad del
que sabe se planteaba una exigencia en su preparacion, esta dimensién de
autoridad requiere una constante formacién por parte del profesorado tanto
para adecuar los procedimientos a su saber como para lograr, a través de su
prestigio y ejemplo, la atencién y adhesion necesarias —por parte de los
alumnos— a su préctica docente. Esta es 1a dimension del liderazgo requerida
para que los alumnos deseen realmente lo mismo que sus profesores:
progresar en el conocimiento y desarrollar su formacién.
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Notas

1. A titulo de muestra pueden leerse tres entrevistas que realiza A. Sommermeyer a tres
j6venes de un centro cultural en las afueras del sur de Paris, y que refleja en su libro ;Qué
autoridad? Refiero aqui unos comentarios de dos de ellas: "-No debiera existir la
autoridad...? —jExacto! Esto es mds o menos lo que pienso. Se trata de una restriccién a la
libertad..." (Sommermeyer, 1973, 10). "Jaméas he conocido autoridad alguna en mi casa. Crecf
sola con mi madre. Mi madre era para mi como una compafiera. Jamds se mostré autoritaria
conmigo" (Sommermeyer, 1973, 12).

2. Con objeto de no hacer farragosa la lectura voy a prescindir en mi exposicién de
la diferencia de género en aquellas palabras que permitan esa distincién. Entiéndase,
asf, que al hablar de educador, profesor alumnos o términos similares me refiero
también, por supuesto, a sus homénimos femeninos.

3. Al hablar de érdenes lo hago en un sentido amplio, sin tener en cuenta el tono o
el modo de comunicarla —de manera oral o escrita—, ya sea el enunciado de una ley,
una expresion con cardcter imperativo o cualquier indicacidén formulada a modo de
sugerencia, pero que trasluce el deseo expreso de ser cumplida.

4. Estas palabras de Cousinet se asemejan a la obediencia del Contrato Social de
Rousseau, en el que el individuo en cuanto hombre obedece las leyes que €1 mismo
se ha impuesto en cuanto ciudadano. Asimismo, a las palabras de Emilio a su tutor:
";Oh mi amigo, mi protector, mi maestro!, retomad la autoridad a que querfais
renunciar en el momento que mas me importa que quede en vuestro poder; hasta
ahora sélo la tenfais por mi debilidad, desde ahora la tendréis por mi voluntad, y serd
para mi més sagrada (...) Quiero obedecer vuestras leyes, lo quiero siempre, es mi
voluntad constante" (Rousseau, Emile, 651-652). Sobre las relaciones de autoridad
y obediencia en Emilio y Contrato Social puede verse un capitulo dedicado a ello
en Dos formas de libertad en J.J. Rousseau (Sierra y Arizmendiarrieta, 1997).
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REDES DE HIPERTEXTO PARA EL TRATAMIENTO
DE LA INFORMACION

LUIS ALVAREZ PEREZ, JULIO A. GONZALEZ-PIENDA, JOSE CARLOS NUNEZ
PEREZ, ENRIQUE SOLER VAZQUEZ Y SOLEDAD GONZALEZ-PUMARIEGA SOL[S’

“Redes” es el término genérico que aqui se utiliza para hacer referencia a estructuras de
procesamiento semejantes a las de un hipertexto. Tales estructuras, desde nuestro punto de vista, deben
ser adaptativas, tanto al contexto informativo que manejan, como al sujeto que interactia con ellas. En
este sentido, su caracteristica principal debe ser la flexibilidad y la sencillez para que cualquier persona
pueda interaccionar con ellas de acuerdo con sus niveles de procesamiento.

“Redes” (network) is the generic word, here used, to mean processing structures like those of
the hypertext. Such structures, from our point of view, should be able to be adapted, not only to the
information context, but also to the subject who interacts on them. Its principal qualities should be
flexibility and simplicity so that any person could interact on them in accordance with their processing
levels.

En computacién tuvo profundas implicaciones la maquina de Turing
pero, posteriormente, en el desarrollo de la inteligencia artificial, es preciso
hablar de dos grandes escuelas: la arquitectura fisica de simbolos (Newell
y Simon, 1961; Anderson, 1983) y la no simbdélica o conexionista (Hebb,
1955; McClelland, 1987; Rumelhart, 1980).

La arquitectura fisica de simbolos (1965-1983) se centrd
fundamentalmente en la organizacion de los sistemas de memoria en
términos estructurales y funcionales, en la adquisicién y en el aprendizaje
de conceptos desde la perspectiva del procesamiento de la informacién y en
los sistemas expertos (Puente, 1998).

El conexionismo, por su parte, sufrié un parén inicial con el ataque
interesado de Minsky y Papert (1969) en su obra “Perceptrons” en donde

" LUIS ALVAREZ PEREZ, JULIO ANTONIO GONZALEZ-PIENDA, JOSE CARLOS
NUNEZ PEREZ Y SOLEDAD GONZALEZ-PUMARIEGA SOLIS, son Profesores del
Departamento de Psicologia de la Universidad de Oviedo. ENRIQUE SOLER VAZQUEZ
es profesor del Instituto de Ciencias de la Educacién de la Universidad de Oviedo.
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intentaban probar que los programas de computacién, y no las redes
neuronales de Rosemblatt, eran los tinicos que podrian construir modelos de
la mente. Esta critica a la interesante idea inicial de Rosemblatt (1958) (el
perceptrén equivale a una red adaptativa con pesos sindpticos variables que
cambian ante los estimulos informativos y progresivamente pueden acceder
a modos de pensamiento cada vez mds complejos), pasaba por descubrir un
esquema formal para representar el conocimiento y el razonamiento vy,
luego, programar ese esquema en un ordenador digital. De esta forma, y tras
el impacto de “Perceptron”, los investigadores de los afios 65-70 no vefan
de ningiin interés trabajar en la linea de la simulacién neuronal. Pero,
McClelland, Rumelhart y otros investigadores, resucitaron las ideas de
Rosemblatt y comenzaron a trabajar con pequefias redes de neuronas
artificiales con buenos resultados. Estas redes operan en paralelo y
almacenan informacion de manera distribuida, de ahi su nombre:
“Procesamiento Distribuido en Paralelo” (PDP).

El PDP considera la neurona como el nivel mas bdsico de los
procesos complejos del pensamiento y de la memoria. Las conexiones
neuronales tienen diferentes fuerzas de conexidn y vienen determinadas por
el tamario de la neurona y la composicién quimica de la sinapsis. El umbral
de una neurona es la entrada minima que hara que ésta se ponga en marcha.

Un conjunto de interconexiones neuronales constituye una red que
opera de una manera simple: las unidades mismas se activan o desactivan en
respuesta a los estimulos que reciben de sus vecinas.

El modelo PDP no es serial, sino paralelo. Realiza numerosos
conjuntos simultaneamente. En €I, la memoria no es un registro estdtico
localizado en una neurona ni en una regién, sino en la interaccion del
conjunto de neuronas.

Matizaciones al modelo PDP

El procesamiento real no esta condicionado exclusivamente por el
procesador (habilidades cognitivas, metacognitivas y de apoyo), sino
también por los elementos propios del procesamiento (tipo de informacion).
Ambos presentan grados y formas caracteristicas de procesar que
interaccionan constantemente.

La interaccion cuando se estd produciendo lo hace, a dos niveles:
uno interno, para desentrafiar las caracteristicas profundas y el significado
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personal de cada unidad informativa y, otro externo, para aplicar dicha
informacién o relacionarla con otra u otras informaciones. El primer nivel
trabaja de manera jerarquica y pretende llegar a experiencias o hechos
concretos que aseguren los andlisis realizados. El segundo nivel trabaja en
paralelo y hace que las unidades objeto de andlisis se concreten en la
préctica o se relacionen con otras unidades para hacer que los procesos de
pensamiento sean dindmicos y abiertos. Cuando este segundo nivel estd
condicionado negativamente y, por algin motivo, se impide su dinamismo,
se producen desajustes, no solamente en el aprendizaje sino también en el
ambito afectivo. Dicho de otra forma, cuando la relacién entre las unidades
de una red no se produce de manera fluida, el funcionamiento de la red se
deteriora.

Desde esta Optica, no seria del todo correcto hablar de
procesamiento distribuido en paralelo, sino de procesamiento jerdrquico y
procesamiento en paralelo. Ambos tipos de procesamiento tienen, ademas,
otra caracteristica importante y es que siempre se producen en el mismo
orden: primero, jerdrquico y, después, en paralelo. Dicha secuencia, se
podria representar graficamente, tal y como lo hacen Alvarez et al. (1999,
en prensa) en el cuadro siguiente:
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Noétese cémo el procesamiento jerdrquico se asimila, en términos de
Ausubel, a la diferenciacién progresiva y su cardcter es jerarquico, de
analisis interno; mientras que, el procesamiento paralelo, en términos del
mismo autor, s¢ asimila mds a la reconciliacién integradora, cuyo caracter
es de tipo dindmico y expansivo.
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Hacia una estructura basica e interactiva de hipertexto

La organizacién estructural de un hipertexto, teniendo en cuenta las
matizaciones precedentes, tiene como esencia la unién dindmica de los
elementos informativos a través de los correspondientes enlaces (Rouet,
1998). Segin Kommers y Lanzing (1998), el hipertexto puede ser
considerado como una herramienta cognitiva de organizaciéon de la
informacion dentro de una epistemologia constructivista, a diferencia de la
«ensefianza programada» que es objetivista, porque se limita a transmitir
conocimientos (Jungck y Calley, 1985).

Se fundamenta en la “Teorfa de la Flexibilidad Cognitiva” de Spiro
et al. (1988, 1990, 1991) que estd inspirada en la metdfora del
«entrecruzamiento del paisaje» que Wittgenstein (1953) elaboré en sus
“Investigaciones Filoséficas”. La clave de la Teoria de la Flexibilidad
Cognitiva es la nocién de temas que se entrecruzan en muchas dimensiones,
a modo de travesias. Por ello, la mejor manera de comprender una
informacion es explorarla y «patearla» (Ledn, 1998). En este sentido, el
alumno necesita herramientas pararelacionar las informaciones nuevas entre
si y de éstas, con sus conocimientos previos. Cuando el conocimiento previo
no es de calidad, surgen conflictos entre la informacion previa y la nueva.
Con la llegada de mdltiples estimulos de informacion en su contexto de
ensefianza-aprendizaje, es necesario dotar al alumno de determinadas
herramientas cognitivas para controlar de manera mds individual este
proceso. El constructivismo pretende que los alumnos creen sus propios
conocimientos, pero con la mediacién pertinente, para evitar creencias
erroneas prematuras y abstracciones fragmentadas, a través de procesos de
comprensién de nuevas ideas y de procedimientos de planificacion.

Por este motivo, la utilizacién de herramientas que permitan un
mejor manejo de la informacién habran de tener en cuenta, segin Kommers
y Lanzing (1998), los aspectos siguientes: a) Orientar a los alumnos en su
proceso de aprendizaje; b) Articular conocimientos previos y nuevos; c)
Transformar conocimientos; d) Detectar creencias erroneas.

En la actualidad, ya existen herramientas para ensefiar a manejar
hipertextos. A continuacién, se enumeran algunas:

— SemNet (Semantic Networks), de Fisher (1991), que permite al
estudiante articular conocimientos previos y nuevos y detectar creencias
erroneas.
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— Learning Tool, de Kozma (1991), que orienta a los alumnos en su
proceso de aprendizaje con el fin de articular sus conocimientos previos y
nuevos y transferirlos.

— Textvision (2D y 3D), de Kommers (1990) e Inspiration de
Helfgott, Helfgott y Hoof (1993), que ayudan a articular conocimientos
previos y nuevos.

Ahora bien, aqui no nos referiremos a un primer tipo de hipertexto
que, seguin Stotts y Furuta (1991), consiste en bases de datos codificados de
manera que permiten «navegar» y explorar libremente a través de la
informacién almacenada, seleccionando enlaces alternativos, con el fin de
llegar a unos conocimientos deseados. La navegacion por un hipertexto de
estas caracteristicas exige una actividad cognitiva compleja (Wright, 1991),
por lo que suele resultar mds util a los expertos, pero inasequible a los
aprendices.

En el dmbito educativo, nos interesa, por consiguiente, centrarnos
en una segunda aplicacidn, es decir los «hiperdocumentos» que guian de
forma intencional a los estudiantes a través de un determinado conjunto de
informacion, controlando la exploracién a través de enlaces explicitos sin
alternativas para facilitar su comprensién. Se trata de un hipertexto como
herramienta de ensefianza-aprendizaje. Spiro et al. (1991) proporcionan una
justificacion tedrica de la eficacia de este tipo de hipertextos para transmitir
contenidos informativos complejos con el argumento de que replican la
estructura de los conocimientos almacenados en la estructura cognitiva.

Por ello, este segundo tipo de hipertexto conlleva parcelar y
secuenciar la informacién para estructurarla en bloques o «cuantos»
informativos que constituyen lo que llamamos Organizadores de
conocimiento. Estos Organizadores no son estructuras cerradas, sino que se
trata de estructuras dindmicas y expansivas en las que la informacién,
también internamente organizada, se va abriendo permanentemente y
avanzando en cascada a través de enlaces entre las informaciones previas y
nuevas.

Los Organizadores estdn constituidos por un conjunto de conceptos
relacionados entre si a través de oraciones en las que el sujeto es el concepto
o conceptos previos y el complemento, el concepto o conceptos que vienen
inmediatamente a continuacién.

Asi, los conceptos se van relacionando a través de estructuras
jerdrquicas, organizadas verticalmente, cuya tendencia es ir abriendo la
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informacién permanentemente y, como norma, a partir del segundo
concepto.

Cuando un concepto se concreta con un ejemplo cercano a la
experiencia del aprendiz, esto le permite que pueda llegar a hacer la nueva
informacién propia, funcional y significativa. Dichos ejemplos se consignan
con letras mintsculas debajo de los conceptos pertinentes, al final de una
linea de trazos.

Cuando, en el desarrollo de un Organizador, llegamos a algin
contenido nuevo que, por su peso informativo, necesita ser tratado por
separado, se convierte en un «concepto puente». Dicho «concepto puente»
no conviene desarrollarlo en el mismo Organizador; més bien se enmarca
dentro de un rectdngulo, en la zona de ampliacion informativa del
Organizador, parte derecha del mismo, para indicar lo que, una vez
estructurado, da lugar a un nuevo Organizador

En un proceso de ensefianza-aprendizaje, los pasos entre
Organizadores conviene darlos en las mejores condiciones y, por eso, entre
ellos, es necesario incluir aplicaciones intermedias que hagan funcional el
aprendizaje. Véase graficamente como quedaria la secuencia del proceso de
ensefianza-aprendizaje con la incorporacién de las aplicaciones intermedias
dentro de la cadena de Organizadores:
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De acuerdo con lo expuesto, la transmision y el manejo formal de
la informacién debe empezar con un Organizador Previo que recogerd los
prerrequisitos. A continuacién, se constituirdn, a partir de esa estructura, los
nuevos aprendizajes estructurados también en Organizadores, los
Organizadores Secuenciales, los cuales englobardn las nuevas unidades de
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conocimiento que avanzardn a lo largo de una determinada secuencia o
cadena informativa.

La informacion integrada de esta manera en la estructura cognitiva
del alumno, es decir, de una manera progresivamente diferenciada, modifica
los conocimientos previos y provoca una reestructuracion o una
estructuracién progresiva estableciendo relaciones mas profundas y
duraderas entre los contenidos informativos previos y nuevos. En algunos
casos, dicha integracién provocard una modificacion y ajuste parcial de los
conocimientos ya adquiridos, sobre todo si hay conflictos y discrepancias,
o incluso una reorganizacion global de su estructura conceptual para que el
nuevo conocimiento encaje en ellos. Esta recombinacién de la informacién
es lo que Ausubel (1968) denomina reconciliacion integradora, que, a
diferencia de la diferenciacion progresiva, su caracteristica principal es el
procesamiento en paralelo. Por este motivo, su objetivo es hacer avanzar las
cadenas de aprendizaje; es decir, a medida que tienen lugar reconciliaciones
integradoras, se produce un desarrollo, ampliaciéon o modificacién de las
estructuras previas, dando lugar a un conocimiento progresivamente
diferenciado.

Ambas estrategias son complementarias y, como se ha visto, las dos
deben tenerse en cuenta a la hora de establecer redes de hipertexto para que
el tratamiento de la informacién sea dindmico y creativo.
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DISENOS FORMATIVOS DE SISTEMAS HIPERTEXTUALES
INTEGRADOS Y ABIERTOS

MARIA ESTHER DEL MORAL PEREZ’

Los disefios formativos hipermediales cada vez estdn adguiriendo una mayor relevancia en
los ambitos educativos. Las plataformas de redes informéticas se encuentran preocupadas porel desarrollo
de aplicaciones dotadas de una gran capacidad de interaccién con los usuarios. El estudio de nuevas
férmulas de disefio de hiperdocumentos parece encaminado hacia Ja optimizacién del proceso de
aprendizaje, para lo cual es preciso adecuarlos a los estilos de aprendizaje de los usuarios potenciales,
presentdndolos de modo atractivo, gran riqueza expresiva, interactividad y pluralidad de opciones que
contribuyan a diversificar los modos de interpclacion de los aprendices. Ademds, deben integrar un
modelo pedagdgico orientado al desarrollo de habilidades bdsicas, transmision de conocimientos
elementales, resolucion de problemas y transferencia de aprendizajes, contextualizado en los distintos
escenarios de actuacion.

Hypermedia tamining designs play an intricate and vil vole in contemporary education,
Computer net platforms are icluded in the development of applications and provide great interictive
ability for their users, The study ol new design formats of hyperdocuments is aimed at optimizing the
learning process, To achieve this goal, these hyperdocuments must be customised to suit potential
learning styles. They have to be introduced in an atiractive way, with ereat expressive quality,
inmteractibity and a wide range of options which would facilitue learning of diverse styles. Morcover,
hyperdocuments must make up a pedagogic model which has o be pur into context within the different
educative scenaries. This model has 1o be direeted at:. The development of basic styles: transmission of
basic knowledge, vesolution of problems, transfer of learning.

Introduccion

“Aplicar las nuevas tecnologias a la educacién significa cambiar la educacion,
modificar la escuela, transformar la ensefianza. No se trata de ajustar unas cosas
a otras, de auxiliarse de unos medios u otros, sino de adoptar una nueva
mentalidad, un nuevo sistema operativo general” (R. Neira, 1997, pag. 70).

Para poder estimar la repercusién que determinados recursos
tecnolégicos pueden ejercer en el aprendizaje se precisa de un estudio
pormenorizado de las peculiaridades que sirven de identificacion a dichos

* MARIA ESTHER DEL MORAL PEREZ es Profesora de NNTT aplicadas a la Educacién
en el Departamento de Ciencias de la Educacién de la Universidad de Oviedo.

189



1998 - AULA ABIERTA N° 72

recursos, con el fin de analizar las ventajas e inconvenientes de su
implementacién.

Asi pues, si tenemos que definir qué se entiende por un
hiperdocumento, podemos decir que es una elaborada construccién de
sistemas hipertextuales integrados vy abiertos, es decir, se trata de un
conjunto de documentos u otras unidades informativas unidos mediante un
entramado de enlaces, de tal modo que siempre existe un vinculo, directo o
indirecto, con el eje central de documento que evite partes inconexas o
aisladas. La integracién supone que toda la informacién contenida es
enlazable, es decir, se halla relacionada con otros documentos, bien para
complementarla o para concretarla aportando nuevos matices. Su
caracteristica de ser abierto implica que la localizacién de un enlace no va
a depender en absoluto del modo de almacenamiento subyacente de la
informacién ni de ninguna arquitectura de red o plataforma especial. El
cardcter hipermedial, o multimedia (para otros autores) viene concedido por
el hecho de incluir informacién en los diversos formatos: textual, gréfico,
audiovisual (videos, sonido, animaciones, simulaciones, realidad virtual...).

El concepto de hipertexto no es algo novedoso, fue concebido por
Vannevar Bush en 1932 y 1933, como quedé recogido en 1945: “As We
May Think” (“Tal como podemos pensar”), articulo por el cual se le conoce
como el “abuelo” del hipertexto, y tras analizar sus teorias del sistema
Memex (“memory extender”) “expandidor de memoria” (Nielsen, 1990a)
podemos entrever c6mo ya entonces se intuia el concepto de red mundial o
hiperespacio en el que es posible navegar sin restricciones.

Desde esta perspectiva, y a nivel teérico, el hiperdocumento
orientado a los procesos de ensefianza-aprendizaje aparece como un
universo de documentos entrelazados y distribuidos a lo largo de una amplia
red de conexidn en el que cualquier documento podria ser enlazado con
otros sin ningun tipo de restriccion.

Los dos elementos claves que van a identificar a un hiperdocumento
son: el nodo y el enlace. Los nodos son esos continentes de informacién en
los que se pueden encontrar componentes tanto textuales, como
videogréficos y de audio. Estos nodos suelen clasificarse atendiendo al
modo de visualizacién en la pantalla, pueden ser de dos tipos, segtn estén
basados en marcos o en ventanas (Nielsen, 1990a).

Los nodos que son visualizados a partir de marcos poseen un
espacio fijo en pantalla al que el volumen de informacién debe adaptarse,
mientras que en los nodos basados en ventanas, en los que la informacién
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puede exceder los limites fisicos de la ventana, pudiéndose acceder al resto
de la misma mediante el empleo de un mecanismo de desplazamiento por la
ventana, reforzado con otros recursos que faciliten la navegacion e indiquen
la posicion del usuario en cada momento.

Por analogfa, los nodos ajustados a la estructura de marcos podrian
identificarse con el concepto de una pagina de un libro tradicional, mientras
que la idea de ventana reproducirfa el concepto de lectura continua de los
papiros.

Algunos sistemas hipertextuales incluyen la posibilidad de definir
nodos compuestos, originados a partir de otros mds simples, de manera que
varios elementos puedan enlazarse y referenciarse juntos por un dnico
nombre o aplicarse operaciones globales (Del Moral y Garcia Menéndez,
1997a).

Durante la etapa de diseflo de un hiperdocumento con caricter
instructivo hay que considerar algunos aspectos, tal como apunta Rada
(1991):

— El tamafio de los nodos.

— El tiempo de recuperaciones de la informacion.

— Su legibilidad.

— Su tangibilidad.

El tamafio de los nodos y el tiempo de recuperacion de la
informacién son inversamente proporcionales. Nodos excesivamente
cargados de informacién suponen un importante consumo de tiempo desde
que se selecciona un enlace hasta que se consigue visualizar el destino. Esto
ocasiona una pérdida considerable de eficacia. Por otro lado, si se fragmenta
en multiples nodos la informacién puede suscitar tedio y aburrimiento en el
usuario. Algunos autores (Scheneiderman, 1989; Hall y papadopoulos,
1990) recomiendan disefiar nodos de 100 a 1000 palabras, aunque eso
dependera del tipo de informacién y del formato de la misma.

En cuanto a la legibilidad, es preciso presentar la informacién de
forma clara, que facilite su visionado, no excesivamente densa, con un tipo
y tamafio de letra atractivo que no exija gran esfuerzo al usuario, y con una
resolucion de las imdgenes en pantalla suficientemente nitida (Del Moral y
Garcia Menéndez, 1997b).

Por otro lado, la tangibilidad puede verse como el grado en el que
se hacen perceptibles las funciones al usuario, es decir, la conveniencia de
incluir iconos significativos o la adopcién de convenciones, operaciones
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tipicas de los sistemas de ventanas y metdforas conocidas, que hagan del
entorno hipertextual algo amigable para el aprendiz. Reduciendo el riesgo
de estructurar la informacién de modo que se pueda alterar el significado y
propésito original.

El otro elemento caracteristico de los sistemas hipertextuales o
hiperdocumentos son los enlaces o nexos de unién entre los nodos. Estos
enlaces pueden ser clasificados de muiltiples formas: enlaces embebidos
(Hall y Papadopoulos, 1990) aquellos que confluyen en un determinado
nodo; enlaces con varios nodos de origen y un tinico nodo destino; enlaces
con origenes y destinos diferentes; enlaces virtuales (Halasz, 1988; Lange,
1990 Goldfab, 1991; De Bra et al., 1992; Hardman et al., 1993) en los que
no se especifica la forma explicita el valor del origen o del destino, sino que
se hace a través de una funcidn; enlaces colgantes, en los que uno de los
extremos, bien el origen o el destino, queda abierto sin darle ningin punto
de terminacién; enlaces estructurales, que responden a relaciones
jerarquicas; enlaces referenciales, que reflejan una conexion arbitraria entre
dos elementos sin ningtin tipo de connotacion estructural...

Podriamos seguir enumerando distintos tipos de enlaces, sin
embargo sélo vamos a apuntar algunos mds en virtud de su funcionalidad
como los de ejemplo, que permiten unir un concepto con un caso aclaratorio;
los de simplificacion, que enlazan una idea con otra equivalente més
sencilla, o los de refutacion, mediante los cuales se pueden elaborar
discusiones sobre un determinado tema, estos tipos de enlaces son los que
con més frecuencia se utilizan en el discurso de hiperdocumentos de cardcter
educativo (Del Moral y otros, 1997¢).

El acceso a la informacion en los hiperdocumentos

Tras conocer los elementos que definen la estructura hipertextual,
se precisa estudiar las posibles formas de acceso a la informacién que
contiene. Habitualmente encontramos tres formas de recuperacion de
cualquier tipo de datos:

1. Navegacion a través de la informacion siguiendo los enlaces
previstos.

2. Utilizacién de un navegador grafico o de herramientas similares.

3. Empleo de consultas o sistemas de ayuda guiados.
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La navegacidn a través de los enlaces es la mds bdsica, el aprendiz
se desplaza por la red de informacidn seleccionando el siguiente elemento
que desea visualizar utilizando los diferentes enlaces que aparecen en la
pantalla. Este sistema requiere de algunas técnicas que ayuden al usuario a
ubicarle dentro del hiperdocumento, tales como colores o patrones
semanticos que pueden variar dependiendo del tipo de informacién
contenida (Nielsen, 1990b); otra férmula es mediante la utilizacion de
metaforas, como por ejemplo un escritorio, un libro, un museo, etc..., cuya
familiaridad facilita el aprendizaje y reduce la ansiedad del usuario (Berk y
Devlin, 1991); el empleo de navegadores que facilitan la orientacion, el uso,
a modo de indices, que mantienen listas de conceptos.

El navegador que muestra de forma grafica la posicion en la que se
encuentra el usuario, es la forma de exploracién de la informacién que goza
de mayor difusién, los contenidos se presentan agrupados en paquetes de
facil identificacion. El gran interés de esta herramienta de navegacién reside
en el cardcter activo de cada uno de sus elementos, cuya seleccién provoca
la recuperacién de la informacién contenida en el nodo correspondiente.

Lo que parece estar claro es que el hecho de que el usuario tenga
que estar pendiente de la forma en la que debe localizar la informacion o de
c6émo seleccionar una de ellas entre las multiples estructuras y formatos en
que ésta puede presentdrsele, puede desviar su atencion del objetivo inicial,
que era simplemente realizar una consulta.

v Navegacion. Hay varias formas de navegar a través del libro:
avance hacia adelante y retroceso hacia atrds por las pdginas que
= integran la presentacion; activando enlaces; o usando mends.

v Personalizacién. El entorno se puede adaptar a las necesidades
de cada usuario y su ritmo de aprendizaje.

v/ Entrenamiento. El usuario dispone de un conjunto de
4 actividades complementarias para conseguir la necesaria

competencia.

aclaren conceptos, bien sobre el sistema o bien sobre los

q v Clarificacién. El aprendiz puede emplear mecanismos que le
contenidos, consultando los hipertextos.
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La otra férmula de biisqueda en hiperdocumentos es a través de
consultas directas expresadas en funcién de determinadas caracteristicas
puede acotar mds la solicitud del usuario y garantizar una mayor prontitud
en la misma.

Sin embargo, la libertad inherente que supone, tanto para enlazar
informacién como para navegar de forma indiscriminada por €l, puede
conllevar otros problemas. Asi pues, la sobrecarga de conocimiento y la
desorientacién son las dos grandes desventajas que parecen intrinsecamente
asociadas a la estructura hipertextual, aunque siempre cabe disefiar
hiperdocumentos de modo que se minimicen sus efectos.

La hipermedia conjuga los beneficios de la tecnologia multimedia
y del hipertexto. Mientras la primera proporciona una gran riqueza en la
presentacion de datos, dotando de mayor flexibilidad a la expresion de la
informacién, el hipertexto aporta una geometria que permite que estos datos
puedan ser explorados y presentados siguiendo diferentes secuencias, de
acuerdo con las necesidades del usuario.

La inclusién de diferentes medios, especialmente de informacion de
cardcter dindmico, es decir, de aquellos que poseen una dimensién temporal,
hace que se planteen nuevos problemas con respecto al hipertexto.

Con respecto al modo de tratar los contenidos es preciso tener en
cuenta que sus presentaciones se ubican en unas coordenadas espacio-
temporales, y que la informacién es transmitida a través de diversos canales
fisicos. Por ello, los sistemas hipermediales deberfan ofrecer entornos
flexibles, tanto de hardware como de software con los que poder realizar o
presenciar una coreografia del espacio hipermedial, es decir, la composicion
armonica de un conjunto de imdgenes, sonidos, textos e ideas siguiendo la
geometria hipertextual (Dfaz, P., Catenazzi, N. y Aedo, L., 1996).

La representacién y utilizaciéon de enlaces dindmicos (links), es
decir, de aquellos que poseen un origen o un destino en un nodo con
contenido de dimensién temporal, como por ejemplo un fichero de video o
de audio, son los casos que comportan una mayor dificultad. Dado que se
tiene que prever un sistema mediante iconos que permitan advertir al usuario
del tipo de enlace del que se trata, a un nodo con contenido sonoro, a un
nodo con contenido de video, etc..., con el fin de que si no se estima
relevante para la comprension del tema pueda evitarse un gasto de tiempo
inutil en la recuperacién y representacion de esos datos. Sin embargo, hay
problemas que todavia quedan sin solventar, tales como poder parar una
secuencia de video o subir el volumen de una pieza de musica sin
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demasiados artificios. O el asunto de la sincronizacién de contenidos
previamente delimitada por el autor, que puede no ser la que el usuario
requiera.

e

La pluralidad de opciones permiten
™ a) usuario navogar con libertad.

Los condicionantes implicitos a la estructura, a la filosofia y a los
elementos multimedia constituyen hoy por hoy un problema para ¢l
almacenamiento y la gestiéon instantdnea de la informacién, lo cual
repercutird en la motivacién del usuario frente a estos instrumentos de
aprendizaje. Y para garantizar una mayor aceptacion se tendrd que tener en
cuenta aspectos como la presentacion en pantalla de enlaces de una forma
mas creativa y entretenida en funcién de los potenciales usuarios, sus edades
e intereses.

A pesar de estas limitaciones, propias de una tecnologia incipiente,
la estructura hipertextual se presenta como una eficaz herramienta de
comunicacién ya que no sélo permite un acceso rapido a los usuarios y a
través de distintos canales sensoriales, sino que ademds ve enormemente
incrementado su valor al presentarse bajo una red de asociaciones en la que
se permite adentrarse a través de palabras relacionadas. Ademds, se pone a
disposicién del usuario una memoria automatizada con la que al interactuar
creard su propio modelo mental capacitdndole para extraer conclusiones.

Ventajas e inconvenientes del uso de hiperdocumentos para el
aprendizaje

El motor principal para el desarrollo de interfaces orientados al
usuario, mds amigables y cercanos al lenguaje humano, ha sido el intento de
dotar de mayor accesibilidad a los recursos hipermediales. Por ello, ala hora
de hacer balance de las ventajas de estos instrumentos cabe sefialarse que:

1. Ofrecen un vehiculo adecuado para presentar aquella informacion
incapaz de ajustarse a rigidos esquemas de las bases de datos tradicionales.
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Pudiéndose estructurar jerarquicamente o no en funcién de los
requerimientos.

2. Los interfaces de usuario muy intuitivos, que emulan el
funcionamiento de la memoria humana contribuyen a rentabilizar el trabajo
del usuario.

3. Larecuperacion de la informacién por parte de distintos usuarios
no interfiere ni modifica la solicitud que de modo simultdneo pueda
efectuarse.

4. Es posible que los usuarios creen nuevas referencias entre dos
nodos cualesquiera de la red de forma inmediata. As{ pues, los usuarios
pueden incrementar su hiperdocumento o simplemente anotarlo, sin cambiar
por ello el documento referenciado.

5. Se propicia la divisién en médulos y la consistencia de la
informacién, dado que se puede acceder a los mismos segmentos de
informacion desde distintos lugares, las ideas pueden expresarse sin
solapamientos ni duplicidades.

6. Constituyen un marco idéneo para la autoria en colaboracidn,
permitiendo la distribucion, organizacién y personalizaciéon de la
informacioén. Y si se implanta en un entorno abierto a mdaltiples usuarios
(Internet) puede convertirse en un medio de comunicacién y cooperacién
entre usuarios fisicamente dispersos (Del Moral y otros, 1998).

7. Contempla diversas formas de solicitar la informacién contenida
en ellos, de tal modo que el aprendiz puede seleccionar el que mds se adecue
a sus necesidades e intereses. Permite leer el hiperdocumento
secuencialmente, nodo tras nodo hasta agotar toda la informacién, o navegar
utilizando los enlaces u otros mecanismos de navegacién, o también es
posible plantear consultas utilizando un lenguaje de interrogacion similar al
de las bases de datos.

Es cierto que esta tecnologia es mucho mas ventajosa que otras de
generaciones anteriores, sin embargo los hiperdocumentos tienen algunas
desventajas. lL.a desorientaciéon y los problemas de sobrecarga de
conocimientos constituyen los inconvenientes mds notables de esta
tecnologia.

1. La desorientacion dentro del hiperdocumento sugiere la
incapacidad del usuario para controlar la informacién en un incomprensible
espacio hiperconectado. Cuando el aprendiz navega sin un fin determinado
o de forma erratica, activando indiscriminadamente los diversos enlaces,
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corre el riesgo de perderse en el hiperespacio, divagando al tropezar a cada
paso con informacion interesante, pero alejada de la que inicialmente podia
estar buscando. Este problema estd intrinsecamente ligado al disefio del
hiperdocumento y de su interfaz.

2. La sobrecarga de conocimiento, es decir el esfuerzo que supone
adquirir el conocimiento adicional requerido para utilizar el sistema. Es
decir, si el aprendiz cada vez que quiere acceder a una informacion tiene que
centrar su atencidn en las miultiples formas en que ésta puede presentarse y
en los numerosos procesos que debe seguir para conseguirla, acabard por
encontrar indtil el hiperdocumento y recurrird a los métodos tradicionales
mucho mas simples.

El interfaz, por tanto, debe ser lo mds intuitivo posible, huir de la
artificiosidad, del empleo masivo de elementos multimedia como de la
generacion sin sentido de enlaces. El abuso del gran despliegue de recursos
y de la vistosidad de ciertos contenidos multimedia puede apartar al aprendiz
del objetivo que le llevé a sumergirse alli, desborddndole y aburriéndole.
Otro error es la obsesion por hiperenlazar todo el sistema, conectando todo
lo que se intuya que tiene cierta relacion, abocando a una navegacién sin
criterio fijo y a la frustracién por ende.

La utilizacién de metaforas que recrean situaciones y espacios
familiares puede disminuir o neutralizar la sobrecarga de conocimiento y la
desorientacion. Todos estos problemas surgen ante la falta de pautas
normalizadas con respecto al disefio de hiperdocumentos con el fin de
garantizar férmulas que ayuden a los aprendices a adquirir las destrezas de
uso generalizables a cualquiera de ellos.

Acceso a informacién
complementaria en
formato texto

Posibilidad de
incluir notas sobre la
informacién que se
va suministrando

@ &

Acceso a informacion
complementaria en
formato audiovisual

Acceso a informacién
complementaria cn
formato musical
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Los hiperdocumentos en la optimizacién del proceso de ensefianza-
aprendizaje

La aplicabilidad de estos instrumentos tecnoldgicos en los procesos
de ensefianza-aprendizaje ha puesto de relieve que es preciso adecuarlos a
los estilos de aprendizaje de los usuarios potenciales, dotdndoles de una gran
riqueza expresiva, interactividad y pluralidad de opciones que contribuyan
a diversificar los modos de interpelacién de los aprendices. Ademads, de
integrar un modelo pedagégico orientado al desarrollo de habilidades
bdsicas, transmisién de conocimientos elementales, resolucién de problemas
y transferencia de aprendizajes contextualizado en los distintos escenarios
de actuacion (casa, empresa y centro de formacion...) (Cacheiro, 1996: 156).

Hay que destacar que existen algunos aspectos pedagdgicos que
requieren de una mayor investigacion: el disefio integrado del interfaz con
la informacion hipertextual; el interfaz como asistente metodolégico; y la
adecuacién y mejora de los estilos de aprendizaje a través del interfaz del
hiperdocumento.

Los hiperdocumentos para que reporten cierto grado de beneficio en
el proceso de ensefianza-aprendizaje, deben estar dotados de un interfaz
integrado con la organizacién de la informacién hipermedia, potenciando el
aprendizaje por descubrimiento y reduciendo la desorientacién del usuario.
Debe estar al servicio de una éptima organizacion de los contenidos y de las
diversas estrategias pedagdgicas.

Estos instrumentos integrados en el proceso de ensefianza-
aprendizaje suponen un nuevo modo de entender la educacion (Veljkov,
1990) en el que los estudiantes asumen un rol activo en su autoformacién y
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en el que el docente debe abandonar el denostado concepto de “autoridad en
todo” para convertirse en “facilitador” de este proceso. El profesorado
deberd organizar las experiencias de aprendizaje en las que se desarrolle la
interaccidn, pero yano es el principal vehiculo transmisor de la informacién,
tal como hemos visto hasta aqui.

Lanaturaleza asociativa, intuitiva del aprendizaje propiciado por los
hiperdocumentos los diferencia en gran medida de los materiales
tradicionales potenciando el desarrollo de nuevas estrategias de aprendizaje
y lainterconexién de conocimientos. Son disefios especialmente apropiados
para aplicaciones educativas, dado que facilitan al alumno la estructuracion
del conocimiento con un tipo de aprendizaje no lineal y favorecen tres tipos
de representacion mental: el aprendizaje en activo, las representaciones
iconicas y las simbdlicas enunciadas desde los postulados cognitivistas. La
toma de decisiones continua genera unas actitudes de gran dinamismo en el
aprendizaje al potenciar su curiosidad intelectual protagonista de su propio
aprendizaje.

Recientes estudios (Schlumpf, 1990) ponen de relieve que alumnos
que trabajan en entornos hipermedia demuestran un desarrollo 6ptimo en
dreas como: conocimiento factual, aprendizaje cooperativo, pensamiento
critico, pensamiento social, familiaridad con el ordenador y habilidades
investigadoras.

El aprendizaje da como resultado la clasificacién de la memoria en
modelos mentales que dependen del tipo de aprendizaje que se quiera
promover. Los modelos mentales pueden ser de identidad, procesuales,
procedimentales, causales, (Gros, 1997).

El objetivo instructivo ird orientado, en un primer momento a que
el aprendiz utilice el hiperdocumento, analizar sus diferentes opciones, para
lo cual se requiere de un modelo procedimental que permita al usuario
ejecutar los pasos de los diferentes procedimientos dentro del
hiperdocumento. El aprendiz debe asimilar los pasos y secuencias en la
configuracién del hiperdocumento. Mds tarde, una vez afianzadas esas
destrezas adecuarlas y ponerlas al servicio de la busqueda de conceptos
explicaciones que complementen los saberes, preconceptos y sus
conocimientos previos sobre el tema concreto del que se trate.

La presentacion de conceptos deberd incluir una explicacién general
de las definiciones de los conceptos y de los atributos y relacionar entre
ellos, con ejemplos, explicando sucintamente el procedimientos de consulta
o ampliacién de informacién a través de simulaciones que aumenten
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gradualmente su dificultad. Permitiendo en todo momento que el usuario
mantenga el control de su aprendizaje, de forma que puede invertir el tiempo
que requiere en cada pantalla y que puede consultarlos tantas veces como
quiera o pasarlos de largo cuando ya conozca los contenidos.

En sintesis, la experiencia confirma que el disefio y la produccién
de materiales tecnoldgicos para la ensefianza debe partir de un andlisis
riguroso desde el conocimiento pedagdgico, pues de otro modo la tecnologia
no tendria ningtn valor, dado que el acto diddctico y los aprendizajes no
modifican sustancialmente sus resultados con su mera integracion.

Los hiperdocumentos serdn siempre un medio importante en manos
de los profesores hdbiles pero sin sobrevalorar sus posibilidades reales de
optimizacion y mejora del proceso educativo (Prender, 1994).

En cualquier caso, estos nuevos lenguajes vinculados a las nuevas
tecnologias como redes informdticas, hipertexto, hipermedia... son
susceptibles a numerosos cambios y evoluciones (De Pablos, 1998), por lo
que es preciso dar un margen de tiempo, lo suficientemente razonable, como
para que realmente puedan analizarse sus posibilidades educativas, y se
puedan descubrir los elementos que contribuyen de modo eficaz a su
optimizacion.

Conclusiones

Entre los aspectos pedagdgicos que hay que tener presente en el
desarrollo de hiperdocumentos hemos de subrayar que el interfaz de
navegacién multimedia requiere una mayor investigacion con respecto a: el
disefio integrado del interfaz con la informacién multimedia; el interfaz
como asistente metodolégico; y la adecuacién y mejora de los estilos de
aprendizaje a través del interfaz multimedia.

El disefio del interfaz ha de estar integrado con la organizacion de
la informacién multimedia, permitiendo el aprendizaje por descubrimiento
y reduciendo la desorientacién. Igualmente, el interfaz ha de estar al servicio
de una adecuada organizacion del contenido y de las distintas estrategias
pedagdgicas.

El interfaz debe ser un asistente metodolégico permanente durante
el proceso de interaccion entre el sistema de ensefianza implementado en la
aplicaciéon multimedia y el sistema de aprendizaje del alumno en su entorno
(casa, trabajo, centro de formacién, etc.). Al igual que el tutor da consejos
y normas para un mejor aprovechamiento de los recursos didacticos, el
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sistema interactivo de aprendizaje ha de ofrecer al alumno las ayudas
necesarias tanto en funcién del tipo de contenido y actividades como segtin
los intereses y necesidades del alumno.

El interfaz ha de estar disefiado contando con los distintos estilos de
aprendizaje de los alumnos. Esta caracteristica ha de permitir no sélo una
preseleccion de la estrategia de aprendizaje, sino que debe tender a ofrecer
un abanico de estrategias de cara a mejorar aquellos otros estilos que
también se requieren para el dominio de un tema concreto.

Estas caracteristicas o potencialidades del interfaz de navegacion
multimedia suponen un reto permanente para el equipo de disefiadores
pedagdgicos y del interfaz de aplicaciones multimedia en educacién y
formacién. Este reto estd en relacién con la importancia de lograr una
individualizacién del aprendizaje, que tiene en las posibilidades de las
tecnologias multimedia un valioso aliado.

“Para iniciar la era de las navegaciones por los mares de la
informacién disponemos en la actualidad de herramientas suficientes pero
se esperan concepciones tedricas atrevidas a las que den forma y
materializacion estas herramientas” (Heras, 1994: 155).
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LA TEORIA DEL CAOS. INTRODUCCION A LA MATEMATICA DE L0
INCIERTO EN EL CURRICULO DE SECUNDARIA

MARIA CONCEPCION GONZALEZ VEIGA”

El objetivo de este trabajo es analizar las posibilidades diddcticas que ofrece la teorfa del Caos
determinista, El caos y los fractales surgen para describir lo intrincado del mundo real. La novedad, los
aspectos ltdicos y la diversidad de las aplicaciones de esta teoria a as distintas ramas del saber puede ser
de ayuda en la dificil tarea motivar a los alumnos y lograr captar su interés. Las aplicaciones prdcticas y
ejemplos a los que se puede acudir para presentar estos conceptos son de los mds variado lo que favorece
la interdisciplinariedad y la posibilidad de abordar desde un punto de vista matemdtico cuestiones
estudiadas en otras de las asignaturas.

The aim of this work is to point out the tuition posibilities offered by the Theory of
Deterministic Chaos. Both Chaos and Fractals have emerged to describe the most complicated facets of
the real world. The novelty of this theory as well as its applications to different fields of acknoledgement
could be a very good tool in the hard task of motivating students and getting their attention. The real
examples which can be used to introduce these concepts are assorted and they favour the insertion of
some curricular subjects from a mathematical point of view .

1. Introduccién

Los resultados de la evaluacién del sistema educativo espafiol
llevada a cabo por el Instituto Nacional de Calidad y Evaluacion (INCE) han
diagnosticado que el drea de matematicas manifiesta especiales problemas
en lo que se refiere al rendimiento escolar y a la motivacion de los alumnos,
situando la asignatura de matematicas en el pendltimo lugar en cuanto al
orden de preferencia de los estudiantes. Tales resultados invitan a la
reflexién acerca de los motivos que han desencadenado esta situacion y las
actuaciones tendentes a remediarla en lo posible.

Una de las dificultades con la que se encuentran los alumnos en las
asignaturas de matemdticas es adquirir la capacidad de trabajar con
contenidos abstractos. Las matemadticas, al igual que otras muchas éreas del
conocimiento, han sufrido en los afios cincuenta y sesenta la influencia de

* MARTA CONCEPCION GONZALEZ VEIGA es Profesora del Departamento de Economia
Cuantitativa de la Universidad de Oviedo.
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la corriente filoséfica estructuralista. En Espafia, la enseflanza de las
matematicas en la educacion primaria y secundaria ha estado fuertemente
influenciada por la escuela boubarkista, como un reflejo de los que ocurria
en nuestras universidades. El estructuralismo ha impregnado las
matematicas de los métodos y procedimientos algebraicos que sin duda
constituyen unas herramientas muy eficientes a la hora de realizar
abstracciones.

Sinembargo, pese a la influencia de la matemaética estructuralista en
la ensefianza, de ningin modo puede afirmarse que esta corriente haya
jugado un factor determinante en el desarrollo de la produccién matematica
de este siglo puesto que la mayor parte de las investigaciones se han
centrado en desarrollar aplicaciones, lo que ha pesado de forma
trascendental en el resultado global. Las nuevas ramas de las matematicas
que en la actualidad se estdn desarrollando -Teoria de Juegos, Conjuntos
Borrosos o Programacién matemadtica, entre otras- surgen para resolver
problemas planteados por ciencias como la economia.

Hoy en dia asistimos a una revision critica de esta influencia que
implicitamente conlleva una modificacién del curriculo de matematicas. Este
cambio se refleja en los principios enunciados en el Disefio Curricular Base
donde se defiende la inseparabilidad de las matemadticas de sus aplicaciones
y se propone que la forma de presentar los contenidos a los alumnos
"reflejen el proceso constructivo del conocimiento matematico, tanto en su
proceso histérico como en su apropiacion por el individuo".

Por todo lo anterior, parece interesante explorar las posibilidades
didécticas que ofrecen algunas partes de la matemética que han emergido
con mas fuerza en los dltimos afios. En este sentido, el introducir en el
curriculo de secundaria las nociones bdsicas de la teoria del Caos puede ser
de ayuda en la dificil tarea motivar a los alumnos y lograr captar su interés
y atencion. El caos y los fractales surgen para describir lo intrincado del
mundo real. Se trata de un tema novedoso, una teorfa de la que se hablan los
periddicos, el cine y las revistas de informacién general, por lo que al
abordar este tema ¢l alumno tendrd la sensacion de que en el aula se estd
hablando de fenémenos reales y de problemas que interesan a la humanidad.
La novedad, los aspectos lidicos y la diversidad de las aplicaciones de esta
teoria a las distintas ramas del saber constituyen un elemento motivador.

Este trabajo constituye un intento de esbozar las potencialidades de
la matematica del caos. Mediante un instrumento matematico sencillo, las
ecuaciones recursivas o ecuaciones de iteracion, se puede ofrecer a alumno
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la posibilidad de abordar el estudio de los fenémenos desde una perspectiva
dindmica. El comprender la importancia de la no linealidad en el mundo que
nos rodea y las muy variadas sendas que puede seguir la evolucién de un
fenémeno no lineal es otro de los objetivos que se pretende conseguir, no
solo por la importancia que la no linealidad desde un punto de vista
matematico sino porque estd presente en la economia, la biologia o la fisica.
La geometria fractal reproduce las formas del mundo real. Estas
construcciones, sin duda atrayentes, estdn ligadas a la dindmica cadtica y
ofrecen interesantes posibilidades didacticas. En los epigrafes que siguen se
irdn analizando todas estas cuestiones. Una vez expuestas las razones que
motivan esta propuesta se concluye con el disefio de una unidad didéctica
en la que se trabajan los aspectos fundamentales de la Teorfa del Caos.

2. Posibilidades que ofrece la teoria del Caos en relacién con el
curriculo de secundaria

Las razones que nos lievan a proponer un introduccién a la teorfa
del Caos en el curriculo de secundaria son de indole diversa. Quiza uno de
los aspectos mds fascinantes de los desarrollos recientes en dindmica cadtica
seala extension de sus aplicaciones a las distintas disciplinas cientificas. As{
E.N. Lorenz (1963) utiliza modelos no lineales para la prediccion del tiempo
atmosférico, May (1976) en el estudio de la evolucién de poblaciones
biol6gicas. Varios autores entre los que cabe destacar Bergé, Pomeau y
Vidal (1984), Ruelle y Takens (1971), Eckmann (1981), han investigado
sobre el fendmeno de la turbulencia. Los ritmos cardiacos fueron analizados
desde esta perspectiva por Glass y Mackey (1988). Existen desarrollos desde
un enfoque no lineal en el campo de la mecédnica cudntica (Pool, 1989,
Stewart, 1989) y en el estudio de los fendmenos econdmicos (Grandmont
1986, H.W. Lorenz, 1989, Medio, 1992). Algunos autores han sugerido que
estos resultados pueden ser aplicados para comprender la dindmica de las
estructuras sociales y el desarrollo histérico (Dyke, 1988).

Por tanto, las aplicaciones préicticas y los ejemplos a los que se
puede acudir para presentar estos conceptos son de los mds variado lo que
favorece la interdisciplinariedad y la posibilidad de abordar desde un punto
de vista matematico cuestiones estudiadas en otras de las asignaturas del
curriculo.

Por otra parte, tanto la dindmica no lineal como las estructuras
fractales ofrecen grandes posibilidades lidicas y estéticas. La belleza de los
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fractales y la extraordinaria complejidad generada mediante la repeticion
sucesiva de reglas muy sencillas constituyen uno de sus atractivos. La
utilizacién de los medios audiovisuales en la presentacién de las unidades
didécticas que se proponen surge como algo natural e ineludible pues
solamente gracias a la enorme capacidad de cdlculo que ofrece el ordenador
y al nivel de resolucién gréfica conseguido es posible observar la estructura
de los atractores fractales. El empleo de las nuevas tecnologias
(calculadoras, videos educativos y ordenador, entre otros) hace que el
proceso de ensefianza-aprendizaje sea formativo, interesante y ameno. Con
la ayuda del ordenador se puede observar que la aparente irregularidad que
presentan las trayectorias generadas por un sistema cadtico encierra un cierto
grado de orden y c6mo a través de la iteracion de procedimientos simples se
generan formas sorprendentemente semejantes a las formas que se
encuentran en la naturaleza.

A pesar de la complejidad matemdtica que subyace en muchos de
los conceptos ligados a la dindmica cadtica es posible realizar una
introduccion a los sistemas dindmicos que utilizando un aparato matematico
sencillo y accesible a los alumnos de esta etapa que permita mostrar 1os
aspectos mds relevantes del mismo. La generacion de dindmicas cadticas
puede tener lugar en sistemas en tiempo continuo o en sistemas en tiempo
discreto. La primera hipétesis supone trabajar con ecuaciones diferenciales
lo que evidentemente excede los objetivos de la ensefianza secundaria, pero
asumiendo el tiempo como una variable discreta y considerando inicamente
ecuaciones en diferencias unidimensionales es posible mostrar al alumno de
secundaria las principales caracteristicas de la dindmica no lineal y el caos
determinista.

Una ecuacién en diferencias o ecuacién de iteracion x,.,=f(x,)
permite modelizar la evolucién de la variable x. Se trata de un aparato
matemético que no ofrece ninguna dificultad, cuyo tratamiento se puede
abordar desde distintos puntos de vista. Mediante procedimientos analiticos
se obtienen los puntos fijos o valores de equilibrio del sistema a través de la
resolucion de la ecuacién x=f{x). Los sucesivos valores de la variable x
también se pueden obtener con la ayuda de una calculadora u ordenador
personal lo que permitird reflexionar sobre el nivel de exactitud de los
célculos y la propagacion de los errores. Estas dos formas de abordar el
tratamiento de las ecuaciones x,, ,=f{x,) serdn complementadas con el andlisis
grifico, poderosa herramienta que ya sea con ldpiz y papel o en la pantalla
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del ordenador u otros medios audiovisuales como las transparencias, permite
descubrir las propiedades del comportamiento a largo plazo.

3. Laimportancia de la no linealidad en un mundo en evolucion

El introducir las ecuaciones recursivas como instrumento para
abordar el estudio de fendmenos desde un punto de vista dindmico ofrece
posibilidades muy interesantes. Como seflala West (1985) la perspectiva
estdtica permite una primera aproximacion al fenémeno objeto de estudio.
Sin embargo, se trata de la imagen congelada de la realidad en un instante
de tiempo. Pero el mundo, la naturaleza que nos rodea, estd en constante
evolucién de modo que el abordar los fenémenos desde un punto de vista
dindmico constituye un estadio mds avanzado, una etapa posterior, en €l
progreso del conocimiento cientifico.

Por lo que se refiere a la enseflanza, la introduccion de los sistemas
dindmicos abre el abanico de problemas a tratar. Al abordar los fenémenos
desde una perspectiva distinta a la que estdn acostumbrados, los alumnos
amplian su horizonte lo que permitird estudiar desde este punto de vista
problemas tales como la evolucion de las poblaciones o los sucesivos
valores del precio en un mercado con un tnico bien.

Para familiarizarse con las ecuaciones de iteracién se comienza
estudiando la evolucién de los sistemas lineales. La hipétesis de linealidad
ha sido extensamente utilizada en todas las ramas de la ciencia lo que ha
permitido la aproximacion a gran cantidad de fendmenos. Se trata de una
hip6tesis que permite la simplificacién del problemas complicados haciendo
su tratamiento matematico mas sencillo.

En un sistema en el que las relaciones son lineales, causa y efecto
estdn relacionados de forma proporcional. Como consecuencia, pequefios
cambios en una de las variables producen pequefios efectos y, paralelamente,
grandes cambios ocasionan grandes efectos. De igual forma, pequefios
errores en la especificacién de los datos producen pequefios errores en la
prediccién del comportamiento futuro. Los sistemas lineales pueden ser
comprendidos analizando aisladamente el comportamiento de cada unas de
sus partes. Por el contrario, en los sistemas no lineales causa y efecto se
relacionan de manera no proporcional. En estos sistemas, un pequefio
cambio en una variable puede producir efectos desproporcionados en las
varjables restantes, generando incluso consecuencias no esperadas.
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En ocasiones la perspectiva lineal proporciona una vision realista,
aunque simplificada, del fenémeno a estudiar. Sin embargo la utilizacion de
este supuesto no siempre puede ser justificado y, en ciertos casos, el tratar
ciertos fenémenos desde una perspectiva lineal los desvirtia por completo.

La existencia de relaciones no lineales, asociada a la aparicién del
caos, estd presente en todas las ramas de la ciencia ya sea la fisica (la fisica
de las turbulencias), quimica (existencia de ecuaciones quimicas oscilantes),
ecologia o en las ciencias sociales como la economia. Nuestras mentes no
estdn habituadas a la magia del crecimiento exponencial; asi por ejemplo si
dobldsemos una hoja de papel a la mitad, y ésta a su vez la volviésemos a
doblar a la mitad y repitiéramos este procedimiento hasta cuarenta veces:
ccudl serfa la altura del papel sucesivamente doblado? ;Menos de 5 metros,
entre 5 y 100 metros o seria aproximadamente la distancia de la tierra a la
luna?. Este es uno de los juegos que se puede proponer para ilustrar la idea
de no linealidad y que aparece recogido en la obra Mds alld de los limites
del crecimiento resultado de un estudio promovido por el Club de Roma.
Pero, dejando a un lado los juegos, podemos observar que en el planeta
tierra hay acuciantes problemas que también siguen pautas de crecimiento
no lineal. La poblacién en muchos de los paises menos desarrollados
evoluciona segiin esta ley de forma que si no se adoptan medidas oportunas
el hambre vy la pobreza serdn una consecuencia inevitable.

Por otra parte, debido a sus propias caracteristicas, los problemas
que siguen pautas de evolucién no lineal siempre acaban cogiéndonos por
sorpresa como también se relata en la citada obra con ayuda de otro juego'.
El consumo de energias no renovables o la produccién de basuras y
sustancias contaminantes siguen una evolucién no lineal y por tanto los
gobiernos se enfrentan ante el reto de conseguir acuerdos para reducir la
produccidn cuanto antes.

Solamente cuando todas las relaciones son de carécter lineal tiene
sentido analizar el funcionamiento del sistema observando cada una de las
partes por separado. En general, esto no sucede de forma que el sistema

"El juego al que aludimos es de origen francés e intenta subrayar la importancia que tiene el
tomar medidas con prontitud, antes de que el problema nos desborde por completo. Se trata
de un estanque donde vive un nentifar, una pequefa planta a la que apenas se presta atencion.
Cada dia esta planta duplica su tamaifio y en treinta dias cubre por completo el estanque. Los
duefios del estanque estuvieron tranquilos los primeros veintiséis dias, el veintiseisavo
observaron que la planta ocupaba la octava parte del estanque y empezaron a preocuparse, al
siguiente ocupaba la cuarta parte y luego ya fue tarde para actuar.
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considerado como un todo tiene propiedades que van mds alld de la suma de
las propiedades de las partes. Muchos fendmenos ya sea sociales o naturales
se caracterizan por la presencia de procesos de realimentacion que hace que
las relaciones entre las partes sean complejas: el elemento A no sélo influye
sobre el B sino que la respuesta de B modifica, a su vez, el comportamiento
de A. Hay dos tipos de procesos de realimentacion, que llamaremos positiva
y negativa. Cuando un sistema es perturbado por una fuerza externa y
engendra acciones compensatorias para neutralizar o, al menos, atenuar los
cfectos de dicha perturbacién, desarrolla una realimentacion negativa. El
termostato que regula la temperatura de una habitacién o el sudor con el que
el cuerpo humano reacciona ante el excesivo calor son ejemplos de este tipo
de mecanismo. Los sistemas donde predominan las retroalimentaciones
negativas tienden al equilibrio y son sistemas estables ya que restauran el
estado previo a la perturbacidon mediante mecanismos que amortiguan las
desviaciones. Los mecanismos de control tienen por objeto conservar el
orden subyacente en el sistema.

Por el contrario, las retroalimentaciones positivas amplifican o
magnifican las desviaciones iniciales, alejando el sistema del equilibrio. Los
modelos basados en este tipo de relaciones entre sus elementos permiten
describir sistemas altamente inestables e impredecibles. Como ya hemos
mencionado las poblaciones siguen a veces un crecimiento exponencial y en
ausencia de mecanismos de control un crecimiento ilimitado. Esto es lo que
ha sucedido con un alga de origen tropical que en la limpieza del acuario de
Ménaco se derramé accidentalmente en el mar Mediterrdneo y que en
ausencia de otras especies que compitan con ella amenaza al ecosistema en
que se ha implantado.

La importancia relativa de los procesos de realimentacién positiva
y negativa determina el comportamiento del sistema. Cuando predominan
las retroalimentaciones negativas, el sistema tiende hacia el equilibrio. Un
sistema en el que se combinen ambos tipos de mecanismos puede presentar
un comportamiento muy complejo en el que existe un cierto orden
subyacente propiciado por los mecanismos de control que hacen que el
sistema tenga un cierto grado de organizacion, que la evolucién, aunque
irregular esté en cierto modo acotada.
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4. Entre el orden y el azar: la aparicion del caos determinista

La universalidad de las aplicaciones de esta teorfa matemadtica
demuestran que el caos estd presente en la naturaleza: las turbulencias en el
seno de los rios, los latidos del corazén y hasta la evolucidn de los mercados
de valores han podido ser explicados mediante esta teoria. Sin embargo, si
bien es cierto que el caos estd presente a nuestro alrededor ha sido necesario
un cambio en el paradigma cientifico para observarlo.

La pregunta que el cientifico se hace juega un papel fundamental en
la investigacion. Hubo un tiempo en el que imperaba la creencia de que la
naturaleza obedece a unas leyes y el hombre es capaz de descubrirlas. El
paradigma determinista ha permitido descubrir algunas de las leyes y
regularidades presentes en la naturaleza. La existencia de leyes universales
parece confirmar esta hipétesis, y eso anima a los cientificos a seguir
trabajando en esta direccién: cuando se buscan regularidades se encuentran
leyes, pero si se observa la realidad en busca de dindmicas complejas o
fenémenos irregulares se hace patente que el mundo que nos rodea es un
mundo complejo e irregular (Stewart, 1991).

El desarrollo de la mecédnica newtoniana supuso un notable avance
en el campo de la fisica. En esta época se dieron soluciones explicitas a
muchos problemas, lo que condujo a una cierta euforia entre los cientificos
que contribuye a afianzar el paradigma determinista. Sin embargo, a raiz de
la aparicion de la mecdnica cudntica de Planck y de que Heinserberg
formulara el Principio de Indeterminacién van tomando terreno las
posiciones indeterministas.

La teorfa matemdtica del caos supone un puente o nexo de union
entre ambas perspectivas abriendo nuevos caminos en la investigacion ya
que posibilita la explicacién mediante modelos deterministas de fenémenos
complejos con comportamiento irregular. Esto ha supuesto un enorme
avance en muchos campos de la ciencia que se manifiestan en la aplicacion
de modelos cadticos deterministas a los mds variados problemas.

El caos determinista es un comportamiento de apariencia aleatoria
generado mediante leyes de evolucién deterministas. Esto quiere decir que
mediante modelos deterministas tan sencillos como la funcién logistica
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x,,,=ux,(1-x,) o la denominada funcién tienda' es posible generar dindmicas
completamente irregulares.

La paradoja del caos se debe a que estudia de fendmenos que son
deterministas pero no se pueden predecir, de apariencia aleatoria y
desordenada pero que, sin embargo, obedecen ciertas leyes.

Una de las caracteristicas singulares del caos determinista es la
imposibilidad de predecir la evolucién de un fenémeno a largo plazo. La
razon es que estos sistemas presentan lo que técnicamente se denomina
sensibilidad extrema a las condiciones iniciales y se produce porque
cualquier pequefio error en la determinacion de las condiciones iniciales se
amplifica exponencialmente con el paso del tiempo. Este es un fenémeno
que va en contra de la intuicién y debe ser explicado con ayuda de
simulaciones numéricas y representaciones graficas. En los sistemas que
presentan esta caracteristica no es posible predecir su comportamiento (salvo
en el muy corto plazo) pues cualquier error por pequeio que sea hard las
predicciones inservibles. Este fenémeno es el que popularmente se conoce
como el "efecto mariposa" expresién acufiada por Lorenz en el intento de
ilustrar la imposibilidad de predecir los fenémenos atmosféricos ya que
cualquier perturbacién tiene consecuencias imprevistas ("el batir de las alas
de un mariposa en Hong Kong puede provocar una tormenta en Nueva
York").

5. Geometria fractal: las formas presentes en la naturaleza

La cultura occidental se encuentra obsesionada por las ideas de
simetria y regularidad. Asi lo demuestran no solo las construcciones
matemdticas sino también sus representaciones artisticas. Los griegos
sentaron las bases de esta cultura y fueron los promotores de la geometria
euclidea. Dicha geometria es muy 1til para caracterizar objetos geométricos
completamente regulares. Puesto que las formas que encontramos en la
realidad no se corresponden con dichos objetos lo que se hace es abstraer
sus rasgos principales y buscar el objeto ideal que mejor se aproxima.

' La denominacién con la que se conoce a esta funcién hace referencia a la gréfica de la
misma que se asemeja a una tienda de campafia

Jix) = {

ax cuando 0 < x <0.5

a-ax cuando 0.5 < x </
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Sin embargo, muchas veces la realidad se resiste a ese proceso; hay
objetos realmente complicados que no pueden ser estudiados adecuadamente
por medio de la geometria euclidea. La geometria fractal intenta explorar el
lado irregular de la naturaleza, las discontinuidades, lo erratico, todo lo que
hasta ahora habia sido rechazado. El término fractal fue acufiado por
Mandelbrot. Algunos de los mas conocidos conjuntos fractales son
anteriores a este autor. El conjunto de Cantor o las curvas de Peano y de
Hilbert a pesar de ser conocidas no fueron tomadas en consideracion, eran
tratadas como monstruos matematicos ya que se presentaban una geometria
muy distinta a la tradicional. La contribucién de Mandelbrot reavivd el
interés por estas construcciones desarrollindose una nueva geometria que
describe las formas de la naturaleza como las costas, los helechos o los
copos de nieve.

Caos y fractales guardan entre si una estrecha relacién. Para el
estudio de los sistemas dindmicos es muy ttil recurrir a la representacion de
su comportamiento a largo plazo mediante diagramas de fases. En los
sistemas de equilibrio las variables se estabilizan una vez alcanzado
determinado valor (tienden a un punto) o bien, en algunos casos, sc
producen comportamientos ciclicos (repeticidn sucesiva de ciertos valores).
Sin embargo, los sistemas cadticos evolucionan hacia conjuntos fractales
—los atractores extrafios— cuya complicada geometria es el reflejo de una
dindmica irregular.

2. Diseifio de una unidad didactica para introducir la teoria del Caos
en el curriculo de secundaria

Una vez expuestas las razones que nos llevan a realizar esta
propuesta diddctica pasaremos a concretarla. Se trata de una iniciativa
sometida a discusién y mejora que deberd ser enriquecida mediante las
opiniones de los profesores y contrastada mediante su aplicacion en el aula.
Corresponde al seminario de matemadticas de cada centro educativo
analizarla y valorar su utilidad en la medida que pueda aportar aspectos
positivos al proyecto curricular. El tema se puede abordar con mayor o
menor nivel de profundidad dependiendo del tiempo disponible y los
objetivos que se pretendan conseguir.

Los requisitos o conocimientos previos que el alumno debe poseer
para abordar este tema son: manejo de funciones (funcion lineal, cuadritica,
funciones definidas a trozos, representaciones gréficas) y resolucion de
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ecuaciones de primer y segundo grado por lo que podria ser introducido en
el dltimo curso de la ESO. Por su naturaleza se trata de un tema muy
apropiado para los talleres de matematicas. La necesidad de diversificar la
enseflanza para adaptarla a las necesidades e intereses de los alumnos puede
suponer ¢l trabajar esta unidad didactica con un pequefio grupo o bien el
presentarla a la totalidad de los alumnos.

Esta propuesta tiene en cuenta las orientaciones diddcticas expuestas
en el Disefio curricular Base alejando las matemadticas de su exposicién
como algo perfecto y terminado y presentindolas como un cuerpo de
conocimientos en continua evolucidn. La utilizacién de los ordenadores y
otros medios audiovisuales juega un papel fundamental para conseguir
captar la atencién del estudiante y promover su interés.

Los objetivos generales que se persiguen en esta unidad didéctica
son:

- proporcionar a alumnos una herramienta sencilla para el estudio
de los fendmenos desde un punto de vista dindmico

- utilizar las ecuaciones recursivas para modelizar situaciones y
problemas del campo de la biologia, la fisica o la economia

- comprender la diferencia entre relacion lineal y no lineal y apreciar
importancia de la no linealidad en problemas del mundo real.

La organizacién de los contenidos que se propone se estructura de
la siguiente manera. Se comienza explicando las ecuaciones recursivas y se
analizan algunos ejemplos de dindmicas lineales y no lineales. Se estudian
los puntos de equilibrio y la aparicién de evoluciones ciclicas de distinta
periodicidad. Una vez comprendida la dindmica a corto plazo se procede a
estudiar el comportamiento a largo plazo prestando atencién al caos y a sus
implicaciones. Para terminar se realiza una introduccién a la geometria
fractal, un tema estrechamente relacionado con el anterior pero que también
admite ser tratado como una unidad en si misma.

Los contenidos que se proponen son los siguientes:

Conceptos
— Ecuaciones recursivas o iterativas: la iteracién como composicién
de funciones

— Evolucién dindmica lineal. Situaciones de equilibrio y
comportamiento explosivo
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Dindmica no lineal. Ejemplos

La evolucién de las poblaciones a través de la funcién logistica.
Puntos de equilibrio, ciclos y comportamiento cadtico
Caracteristicas del caos determinista: aperiodicidad, imposibilidad
de prediccidn, irreversibilidad

Los fractales en la naturaleza.

Generacién de conjuntos fractales: autosimilitud e invarianza de
escala. El conjunto de Cantor, el tridngulo de Spierski, la curva de
Koch

Procedimientos

Obtener la evolucion dindmica de una variable mediante la
aplicacién de un proceso iterativo con la ayuda de la calculadora.
Resolver las ecuaciones que permiten obtener los puntos de
equilibrio y los ciclos mds sencillos

Utilizar el método grifico para analizar la estabilidad de los
equilibrios y para detectar los atractores mas sencillos

Colaborar en el disefio de un programa de ordenador para poder
analizar dindmicas complejas o, al menos, aprender a manejarlo
Con ayuda de la calculadora o el ordenador, experimentar acerca de
c6mo se produce la propagacién de errores en un modelo cadtico.
Trabajar con diferentes grados de exactitud (decimales) y ver
cuando la prediccion es inviable

Dibujar alguno de los fractales con ayuda de ldpiz y papel. Repetir
la experiencia con ayuda de algtin programa informatico.

Actitudes
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Apreciar la utilidad de las matemdticas para representar los
fenémenos del mundo que nos rodea.

Descubrir la magia presente en algunas funciones, las posibilidades
de realizar juegos, acertijos...

Apreciar las posibilidades de cdlculo que ofrecen las nuevas
tecnologias asf con sus limitaciones.

Gusto por conocer siquiera someramente una de las teorias
matemadticas que han surgido con mds fuerza y parecen tener un gran
futuro.
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— Comprender las matematicas como un cuerpo de conocimientos al
servicio de otras ciencias y en continua evolucién.

— Apreciar la estética de construcciones generadas mediante la
aplicacion sucesiva de reglas de reglas de repeticién simple.

Materiales didacticos
Bibliografia

De Guzman, M.; Martin, M.A.; Moran, M.; Reyes, M. (1993). Estructuras fractales y sus
aplicaciones. Barcelona: Editorial Labor.

Gleick, J. (1994). Caos. La creacion de una ciencia. Barcelona: Seix-Barral.

Martin, M.A.; Moran, M.; Reyes, M. (1995). Iniciacion al Caos. Coleccién: Educacién
matemdtica en secundaria. Madrid: Editorial Sintesis.

Peiten, H.O; Jiirgens, H.; Saupe, D. (1992). Fractals for the classroom. Part one and Part
rwo. Berlin: Springer-Verlag.

Peiten, H.O; et al. (1994). Fractals for the classroom. Strategic Activities. Volume one and
two. Berlin: Springer-Verlag. Second Edition.

Stewart, I. (1991):. ;Juega Dios a los dados?. Barcelona: Editorial Critica.

Video

David Suzuki La naturaleza de las cosas: La teoria del Caos. Metrovideo.

En este material se utiliza la fuerza de las imdgenes para mostrar
como los fendmenos que describe esta teoria estan presentes en la naturaleza
mostrando, ademads, algunas de las direcciones en las que se trabaja en la
actualidad.

Software

FRACTINT. Programa de fdcil manejo que permite apreciar la belleza de las estructuras
fractales. Se distribuye junto con la obra Martin, M.A.; Moran, M.; Reyes, M.
(1995). Iniciacion al Caos. Coleccion: Educacién matemdtica en secundaria.
Madrid: Editorial Sintesis.

7. A modo de conclusion
En este trabajo se ha defendido la conveniencia de introducir la
teorfa del Caos en el curriculo de secundaria. Las razones que para esta

defensa se pueden argumentar son muchas y de muy diversa indole. Ante los
problemas de fracaso escolar y falta de interés del alumnado -especialmente
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patente en el drea de matemdticas- se hace necesaria una constante
investigacion acerca de los curricula, qué partes deben de ser potenciadas
y cudles minimizadas, dénde es posible un cambio de enfoque y cudles son
los temas que se prestan a la utilizacion de soportes -ordenador, medios
audiovisuales- que hagan mads atractiva la ensefianza.

El tema que aqui se presenta redne casi todas estas caracteristicas.
Se trata de una metodologia actual, que estd siendo utilizado en las
universidades mds prestigiosas para resolver una variada gama de
problemas. Ademds ha tenido gran repercusién en los medios de
comunicacion por lo que la importancia de esta teoria no les es ajena a los
alumnos. A pesar de que las ecuaciones dindmicas no forman parte de los
programas de ensefianza de esta etapa, son un tema cuya importancia hace
conveniente introducir siquiera de forma sucinta.
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HACIA UN MODELO INTEGRADO DE DESARROLLO PROFESIONAL
PARA PROFESORES PRINCIPIANTES

ANTONIO BERNAL GUERRERO’

En este artfculo se reflejan Jas principales conclusiones de una revisién critica de la
bibliograffa existente sobre los més conocidos programas de desarrollo profesional para profesores
noveles. Mds alld de la oposicién entre un modelo de desarrollo profesional fundado en la observacién,
el apoyo profesional mutuo y la supervisién (centrado en mentores) y otro modelo basado en el desarrollo
del curriculo y la formacidn en la escuela, terminamos proponiendo un modelo integral de desarrollo
profesional que busca la relacién entre el desarrollo profesional de los profesores noveles y las estrategias
globales de la escuela, recogiendo algunos de los planteamientos més innovadores de la elaboracién de
programas de formacidn para profesores principiantes.

Integrated model of beginner teachers. In this article are reflected the principal conclusions
of a critical review of the existing bibliography on the most known professional development programs
for beginner teachers. Beyond the opposition between a professional development model established in
the observation, the mutual professional support and the supervision (centered in counselors) and other
model based on the development of the curriculum and the training in the school, we end proposing an
integral model of professional development that seeks the relationship between the professional
development of the beginner teachers and the global strategies of the school, collecting some of the most
innovative positions of the elaboration of training programs for beginning teachers.

Cuando un profesor inicia su actividad profesional realiza una
transicién: de estudiante a docente; en este cambio, que supone asimismo el
paso de su centro de formacién al centro de trabajo y de la teorfa a la
préctica, surgen, cominmente, dudas y tensiones, ya que en poco tiempo ha
de adquirir un apropiado conocimiento y una adecuada competencia
profesional. En su primer afio, los profesores son principiantes y, en no
pocos casos, también durante el segundo y hasta el tercer afio, tratando en
todo este tiempo de asentar su identidad personal y profesional.

Se trata de un periodo, el de iniciacion profesional de profesores
principiantes, como es bien sabido, ciertamente dificil para el docente, en el
que padece tensiones notables y realiza aprendizajes intensivos en contextos
por lo general no muy conocidos. Mantener el equilibrio personal y adquirir

* ANTONIO BERNAL GUERRERO es Catedrdtico E.U. de Teoria de la Educacién de la
Universidad de Sevilla.
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conocimiento profesional no es algo sencillo para el profesor novel de hoy.
La tucha por establecer su propia identidad personal y profesional ya se
conoce en los medios pedagégicos como "shock de la realidad” (Veenman,
1984).

Los programas de iniciaciéon a la enseflanza para profesores
principiantes tratan de cubrir sus necesidades personales y técnicas,
generadas en las dificultades que encuentran en la préctica, en los primeros
pasos de su ejercicio profesional. Estos programas presentan un elevado
interés pedagdgico porque pueden mejorar la actuacién docente, aumentar
las posibilidades de permanencia de los profesores que se inician en la
ensefianza, promover el bienestar personal y profesional de los profesores
noveles y transmitir la cultura docente a los profesores principiantes; pero
también son interesantes porque constituyen una via fecunda para la mejora
misma de la institucién escolar.

Una tradicién que no llega a contabilizar dos decenios no es lo
suficientemente larga como para sistematizar facilmente el conjunto de
programas de induccién a la prictica profesional. La ordenacién de estos
programas puede realizarse utilizando diferentes criterios (tiempo de
duracién, objetivos especificos, sistema de evaluacion empleado, etc.); quizd
un criterio significativo pueda ser el de contemplar el eje principal o punto
de apoyo bdsico sobre el que se construye el programa. En este sentido, han
proliferado los programas basados en el asesoramiento mediante mentores
o los centrados en las escuelas.

Partiendo de los modelos de desarrollo profesional més conocidos
y de los programas existentes de mayor difusién, puede pensarse en una
propuesta integradora.

1. Programas Centrados en ¢l Mentorazgo

Una gran cantidad de programas de iniciacion para profesores
principiantes se hallan centrados en la figura del Profesor Mentor. Esta
figura representa un papel bésico: ayudar al joven profesor a comprender la
cultura de la institucion escolar y asistirle en las dificultades técnicas propias
de la profesion (Galvez-Hjornevik, 1986).El mentor viene a ser un auténtico
consejero que guia y forma a jovenes profesores (Howey, 1988).

El profesor mentor es, por consiguiente, un profesor con
experiencia; lo suficientemente experimentado como para ayudar a la
socializacién profesional del profesor principiante, lo suficientemente
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diestro en la profesién como para orientar técnicamente en las tareas de
ensefianza y lo necesariamente comunicativo como para establecer un trato
agradable y cordial con otros profesores (Brzoska, 1987). En cierta medida,
el mentor es un agente revitalizador y renovador, puesto que el mentorazgo
consiste bdsicamente en un proceso formativo en el que se enseiia, aconseja
e impulsa el desarrollo profesional y personal del profesor principiante
(Anderson y Shannon, 1988). En el marco de una continua y cuidada
relacién humana, el mentor ofrece apoyo, consejo y oportunidades a un
joven profesor.

Estudios recientes han venido a poner de manifiesto qué tipo de
necesidades de los profesores noveles son las que atiende el mentor. Gold
(1992) ha identificado tres categorias: fisica-emocional, socio-psicoldgica
y personal-intelectual. Las necesidades emocionales se refieren
principalmente a la autoestima, la seguridad, la aceptacion, la confianza en
si mismo y la resistencia. Las necesidades sociales giran en torno a la
amistad, las relaciones, el compafierismo y las interacciones. Las
necesidades intelectuales se centran en la estimulacién intelectual, las
experiencias estéticas, los nuevos conocimientos, los desaffos profesionales
y las técnicas innovadoras.

Teniendo presente el papel que el mentor ha de jugar en la relacion
de asesoramiento que mantiene con el profesor principiante, a nadie escapa
que las cualidades que posea aquél van a influir decisivamente en las
relaciones que se establezcan con el profesor novel. En cualquier caso, lo
esencial es disponer de la habilidad de trabajar en cooperacién, en una
relacién inspirada por la confianza y el mutuo respeto, creyendo que cada
cual puede perfeccionarse, puede mejorar humanamente y puede aumentar
su competencia profesional (Monaghan y Lunt, 1992). En dltima instancia,
la relacién reciproca entre el profesor mentor y el novel, si se realiza
debidamente, produce una transformacién experimentada en cada uno de
ellos.

1.1. Algunos Programas Basados en el Asesoramiento mediante
Profesores Mentores

Los programas centrados en el mentorazgo, como todos los

programas de iniciacién a la ensefianza, tratan de contrarrestar con eficacia
el denominado "shock de la realidad” que sufre el profesor que se inicia en
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el ejercicio profesional. Como elemento clave del programa emerge la figura
del profesor mentor. Pueden mencionarse ya un buen nimero de programas.

Un programa basado en el asesoramiento de profesores mentores a
principiantes es el realizado en las Escuelas Publicas de Montgomery
(Maryland, EE.UU.) (Patton y Eisel, 1987). Los profesores noveles son
distribuidos en tres grupos: a) los que se inician por primera vez en la
ensefianza; b) los que son nuevos en el distrito, pero que cuentan con cierta
experiencia docente; c¢) los que manifiestan la necesidad de
perfeccionamiento en otros niveles, prioritariamente en ensefianza
secundaria. Los mentores han de cubrir las dreas de planificacion, gobierno
del aula, procedimientos escolares, estrategias de actuacién y comunicacién
con las familias.

El Programa de Asesoramiento a Profesores Principiantes (BTAP,
Beginning Teacher Assistance Program) que se realiza en Virginia (EE.UU.)
también estd centrado, primordialmente, en el mentorazgo (Medley,
Rosenblum y Vance, 1989). El BTAP aspira al logro de ciertas
competencias por parte de los profesores principiantes: claridad en la
estructura de los contenidos, planificacidn, conocimiento de las normas del
Centro, conocimiento y educacién de las diferencias individuales,
conocimiento y promocién del autoconcepto del estudiante. En este
programa, tres profesores experimentados observan, al menos tres veces, las
sesiones de clase del profesor principiante al objeto de registrar su conducta;
del resultado de estas observaciones se realiza un asesoramiento inicial.
Aquellos jévenes profesores que lo precisen, reciben sesiones de
entrenamiento, dirigidas por mentores, previamente entrenados para ese fin.
Estas sesiones son organizadas en distintas partes: exposicién y discusién
de la competencia especifica, ejemplificacién de la misma y uso de ella en
sesiones de microensefianza.

Otro programa centrado en el asesoramiento a través de mentores
es el llevado a cabo en el Distrito escolar de Lennox (California, EE.UU.)
(Moffet et al., 1987). En este programa s¢ entrena y supervisa a los
profesores principiantes y estd compuesto de seis fases distintas. En primer
lugar, se entrena al profesor principiante en cuestiones relativas a los
contenidos culturales de la disciplina de que se trate. En segundo lugar, se
realiza el entrenamiento de los mentores, especialmente en lo que se refiere
a la comunicacién oral. La tercera fase supone una reduccién de la carga
docente a los profesores principiantes y una retribucién a los profesores
mentores. La cuarta fase consiste en la prictica y aplicacién de los
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contenidos del curso, en la cual los profesores reciben retroaccion de
observadores y de otros compafieros. En la quinta fase se realiza el
emparejamiento de mentores y profesores principiantes, del mismo nivel de
enseflanza. Finalmente, el mentor observa al profesor novel, al menos dos
veces al mes, y plantea sesiones de seguimiento para que el joven profesor
pueda recibir la ayuda necesaria.

También conocido resulta el Programa de Iniciacién de Profesores
Mentores (MTIP, Mentor Teacher Induction Program) dirigido no sélo a
cubrir las necesidades de los profesores principiantes, sino asimismo a lograr
su permanencia en la profesién (Brown y Wambach, 1987). En este
programa se trata de enfatizar el contacto con un mentor por parte de
profesores estudiantes y profesores noveles, la intervencion de mentores en
seminarios y la ocasién de poder realizar un apoyo formal e informal. El
MTIP se lleva a cabo en dos fases. Primeramente, cada profesor estudiante
se empareja con un mentor previamente seleccionado. Este realiza
demostraciones al profesor principiante y participa en seminarios. Estos
seminarios constan de una parte estructurada en la que se tratan temas como
la disciplina, las relaciones entre iguales, el contenido de las materias o las
estrategias diddcticas; pero también cuentan con una partc menos
estructurada, centrada en didlogos y conversaciones de naturaleza mds
espontdnea. La segunda fase del programa se dirige a profesores ya
graduados. Aqui también se empareja cada profesor principiante con un
mentor, manteniéndose un contacto continuo y regular entre ambos,
mediante conversaciones, visitas reciprocas a sus sesiones de trabajo en el
aula y a través de la implicacion en seminarios.

Todos los programas centrados en el mentorazgo se fundan en un
complejo proceso educativo, que reclama una adecuada estructura
organizativa y una adaptabilidad notable para la acomodacién a las
diferentes situaciones que la realidad presenta. Todos estos programas, mas
que la evaluacién, buscan el apoyo, la orientacién y la ayuda al profesor
novel. Una profunda y significativa asociacién da sentido a todo el proceso
de asesoramiento en que consiste el mentorazgo.

1.2. Un Modelo de Desarrollo Profesional fundado en la Observacion, el
Apoyo Profesional Mutuo y la Supervision

Como se puede apreciar, un modelo extendido de desarrollo
profesional en la fase de iniciacién a la profesion gira en torno a la figura del
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profesor mentor. Estamos ante un modelo de desarrollo profesional basado
en la observacion, el apoyo profesional y la supervision. En este modelo, la
observacién -ya sea directa o indirecta- es un elemento imprescindible. El
mentorazgo o apoyo profesional (cuando se da la observacién y supervision
entre compafieros también se emplea el término "coaching") es determinante
para la constitucién de este modelo de desarrollo profesional. Este modelo
se concreta en procesos formativos consistentes en prestar apoyo personal
y asistencia técnica a los profesores, principalmente en el lugar donde
ejercen su labor profesional (Neubert y Bratton, 1987). El apoyo puede
revestir varias modalidades (Garmston, 1987): estrictamente técnico, ligado
més bien al aprendizaje de destrezas especificas que han de transferirse al
trabajo en el aula; apoyo profesional de compaifieros, donde se destaca el
elemento de ayuda entre colegas para el desarrollo e integracion de
profesores; y apoyo profesional para la indagacién, fundado en Ia
observacion y andlisis de la prdctica por parte de todos los profesionales de
una institucion.

La supervision —se adjetiva, con frecuencia, como "clinica", en la
medida en que supone una interaccién personal directa entre el supervisor
y el docente y gira en torno al comportamiento del profesor en su clase
(Zeichner y Liston, 1985)- supone enfatizar el andlisis racional de la
ensefianza para ayudar a los docentes supervisados a llegar a ser mas
analiticos de su prictica. La supervisién es una via mediante la que los
profesores pueden trabajar conjuntamente con la finalidad de mejorar su
ensefianza a través de ciclos sistemdticos de planificacién, observacion y
andlisis del perfeccionamiento de la préctica docente. La supervision
implica, fundamentalmente, modificaciones racionales de la ensefianza
(Acheson y Gall, 1980).

Las ventajas de este modelo, fundado en la Observacion, el Apoyo
Profesional Mutuo y la Supervision, se centran en la capacidad que presenta
de crear reflexién y trabajo colaborativo entre los profesores, su relativo
bajo costo, la posibilidad de emplearlo en la propia Escuela, su inmediatez
y, por supuesto, la posibilidad de analizar las necesidades que los propios
profesores manifiestan (Bell y Day, 1991). Ahora bien, este modelo
requiere, para su puesta en préctica, un proyecto concreto y un ambiente de
cooperacién, democrético y de apertura en el Centro. Esto no siempre es
ficil, dado que hay una cultura profesional, mds o menos guiada por la
inercia, entre los docentes que tiende hacia el aislamiento y a evitar ser
objeto de andlisis por parte de otros colegas. Incluso se ha criticado la escasa
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influencia que la supervisién clinica tiene en la cultura escolar (Fullan,
1990).

2. Programas de Induccién a la Practica Centrados en la Escuela. Un
Modelo de Desarrollo Profesional basado en el Desarrollo
Curricular y la Formacion en la Institucion Escolar

Si se repara en ello, no es dificil apercibirse de que los programas
de iniciacién a la ensefianza para profesores principiantes (centrados en el
mentorazgo) exigen, de algin modo, reflexién y andlisis critico y
permanente de la propia prictica. El profesor es considerado como un sujeto
capaz de aprender y de construir conocimiento desde su propia implicacién
personal y profesional. Cuando el profesor se implica en la implantacion de
una innovacion curricular especifica, el aprendizaje que se produce facilita
su desarrollo profesional. La innovacién curricular y el desarrollo
profesional mantienen una relacion estrecha cuando el profesor estd inmerso
en la innovacién (Fullan, 1990; Sancho et al., 1992). El desarrollo e
innovacién del curriculo suele generar la necesidad de que los profesores
aprendan nuevos contenidos, estrategias diddcticas o modos de evaluacion,
y, por lo general, cuando los profesores operan en cuestiones préximas a su
trabajo, llegan a comprender mejor lo que se precisa para mejorar
profesionalmente (Sparks y Loucks-Horsley, 1990). La vinculacién entre
desarrollo curricular y desarrollo profesional se ha venido planteando
también en algunos proyectos educativos bajo el epigrafe de "desarrollo
curricular basado en la Escuela" (Holly y McLoughlin, 1989). El desarrollo
curricular basado en la institucién escolar considera que el disefio del
curriculo es una actividad en la que han de implicarse los docentes, lo cual
propicia ocasiones para el desarrollo profesional. En este sentido, podemos
hablar de un modelo de desarrollo profesional basado en el desarrollo e
innovacion curricular y la formacién en la Escuela.

Como dijimos mds arriba, existen también programas de induccién
a la prictica de profesores noveles centrados en la Escuela. En estos
programas, el propésito principal es formar a los profesores principiantes a
través de actividades que estén introducidas en la problematica de desarrollo
profesional del Centro en el que realizan su perfodo de iniciacién (Wubbels,
Créton y Hooymayers, 1987). En los tltimos afios se ha venido planteando
la necesidad de concebir la Escuela como unidad de cambio y de desarrollo
profesional de los profesores. En efecto, se considera que la Escuela es el
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lugar donde surgen y pueden resolverse la mayoria de los problemas de la
ensefianza; la implicacién del profesorado es mayor si la formacion del
mismo se realiza en el lugar de trabajo y durante el tiempo dedicado a ello
(Hewton, 1988). La propia naturaleza del desarrollo profesional, que exige
cierta sensibilidad hacia el marco profesional, hacia la reflexién y la
participacién, parece hacer mds factible la consecucién de una formacion
orientada hacia el centro educativo.

Si las escuelas presentan una adecuada estructuracion de las
funciones para apoyar la iniciacién, el desarrollo profesional de los
profesores principiantes puede producirse en su propio dmbito cotidiano de
trabajo (Schlechty y Whitford, 1989). El desarrollo de la Escuela se puede
vincular, pues, al desarrollo profesional del profesorado. Los programas de
desarrollo institucional recogen un concepto de Escuela como organizacion
que es, por naturaleza, sistémica, incluyendo elementos como el ambiente,
los valores institucionales, las relaciones humanas, la estructura organizativa
y las estrategias de desarrollo (Dalin y Rust, 1983; Hopkins, 1990).
Relacionando el desarrollo institucional con el desarrollo profesional, se
trata de implicar al profesorado en el desarrollo o implantacién de planes de
accion para mejorar, para un cambio que acabe beneficiando a los profesores
y al Centro. En todo caso, la formacién centrada en la Escuela es un proceso
que no tiene que ver Unicamente con dénde y cdmo se forma el profesor,
sino que se halla relacionada, desde una 6ptica sistémica, con la politica de
disefio del curriculo, con la vertebracion de los sistemas de apoyo externos
y la relacién entre la Universidad y el resto de niveles educativos, con la
distribucién de los recursos educativos, con la descentralizacién de la
politica educativa de un pais.

3. En busca de un Modelo Integrado de Desarrollo Profesional para
Profesores Noveles

Considerar que la formacién de profesores puede y debe surgir de
los propios centros educativos no es mds que reconocer la via de
profesionalizacion del profesorado, reconociéndole su capacidad para tomar
decisiones propias en el dmbito de su especialidad, asi como apostar
decididamente por la autonomia de las instituciones escolares.

Vimos antes que una desventaja del modelo de desarrollo
profesional basado en la Observacion, el Apoyo Profesional y la
Supervision, precisamente, radica en la escasa incardinacién del desarrollo
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asf concebido en la cultura escolar. Al mismo tiempo, también observamos
las inequivocas ventajas que ofrece, sintetizadas en la capacidad de crear
habitos reflexivos y de trabajo cooperativo entre los profesores. Por otra
parte, el modelo de desarrollo profesional fundamentado en ¢l Desarrollo e
Innovacién Curricular y la Formacién en el Centro presenta considerables
ventajas: estd basado en las necesidades de la Escuela, ésta puede
proporcionar sus propios programas, se puede utilizar el saber hacer de los
profesores del Centro, pueden abordarse distintos niveles de desarrollo
profesional e incluso se puede contar con el apoyo de expertos externos a la
institucién. Pero también este modelo tiene, l6gicamente, inconvenientes:
es preciso identificar claramente las necesidades, en algunas instituciones
puede haber carencias en lo que se refiere a recursos y conocimiento, se
puede caer en una absolutizacién de las necesidades de la institucién
despreciando las individualidades (Bell y Day, 1991).

Con todo, por un lado, parece que deberfa relacionarse el desarrollo
profesional con las estrategias globales de la Escuela -siempre que se
conozca con cierta precision qué tipo de profesor, qué tipo de curriculo, qué
tipo de institucién se busca—; y por otro, no tiene por qué haber exclusién
entre los dos tipos de modelos explicitados. Pueden integrarse distintos
componentes de formacion y perfeccionamiento de los profesores,
complementidndose mutuamente. Vonk (1993) ha planteado la necesidad de
que los programas de iniciacidon que incorporan la figura del mentor, sean
planificados y asumidos por el propio Centro; este autor ha dirigido un
programa donde se ofrece, al novel profesor, apoyo personal, didactico y
organizativo.

La mejora de la formacion de profesores principiantes -asi como del
resto de profesores— y el propdsito generalizado de mejorar la calidad
educativa de la Escuela parecen aconsejar la elaboracién de un modelo
integrado de desarrollo profesional. Marsh et al. (1990) han confeccionado
un modelo que permite apreciar las variaciones del desarrollo curricular
basado en la Escuela; en €l todos los proyectos de desarrolio se distinguen
en funcién de tres dimensiones: nimero de personas implicadas (un
profesor, un grupo, todos...), tipo de actividad en que se centran (adaptacién
de materiales, seleccion de materiales, investigacién de un érea...) y
compromiso con el tiempo (actividad breve, plan a corto, medio o largo
plazo). La combinacién de estas dimensiones puede resultar util para la
elaboracién y puesta en practica de programas de induccién a la practica
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profesional, aprovechando ventajas y limando inconvenientes de los
modelos que existen en la actualidad.

Bien disenados y desarrollados, estos programas, amparados en el
principio de flexibilidad, contribuirfan sustancialmente a la mejora de los
procesos de desarrollo profesional ~puesto que ofrecerian apoyo y formacion
a los profesores noveles en tres dmbitos principales: personal, diddctico y
ambiental u organizativo-, asi como a la mejora de la institucion escolar en
su conjunto y, por ende, al aumento de la por todos pretendida calidad de la
educacion.
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ACERCAMIENTO CONCEPTUAL AL ESTATUTO EPISTEMOLOGICO DE
1A ANIMACION COMUNITARIA

SINDO FROUFE QUINTAS"

La Animacién Comunitaria nace como un dmbito de la Animacién en general. La comunidad,
como realidad socioldgica, ha sufrido muchos cambios a través de la historia. Las comunidades actuales
poco tienen que ver con las tradicionales, ya que la mayorfa de atributos que las definfan, han perdido su
credibilidad. E1 hombre moderno se encierra mds en si mismo y se enclaustra en el hogar familiar. La
Animacién Comunitaria potencia las capacidades creativas de los grupos para la consecucién de las
transformaciones sociales. Las comunidades locales cada dia son mds protagonistas de su propio
desarrollo, ya que aparecen como algo cercano a los problemas reales del hombre actual.

Communatary Animation springs in the context of the Animation in general. The community,
as a sociological reality, has changed across the history. The present communities have not much to do
with the traditional ones, since the majority of attributes that defined them, have lost their credibility.
Present-day man is more shuted in himself and is cloistered in the family home. Communatary Animation
increase the groups creatives capacities for gettimg the social transformations. The local communities
each day are more protagonist of their own development, as appear like something close to the real
problems of the present-day man.

Ante los niveles de progreso presentes en nuestra sociedad que han
revolucionado las estructuras econémicas y las politicas sociales, la
Animacién Comunitaria, como un nuevo espacio de la Pedagogia Social, no
puede quedarse estatica, defendiendo sus propios métodos de intervencion
como los mds adecuados y olvidando la realidad palpable de Ilas
comunidades sociales. Si la historia de la Animacién desde sus comienzos
en defensa de la democracia cultural, ha sido reivindicativa y liberadora, en
la actualidad, debe crear sus propios modelos de comunicacién cultural y
establecer su propio estatuto epistemdlogico con la finalidad de defender sus
diversos campos de intervencién. La vida de las comunidades ha sufrido una
profunda metamorfosis en sus aspectos definidores: relaciones humanas,
convivencia, participacion comunitaria, lazos afectivos, etc. Las sociedades
tradicionales, pequefias y con habitos ancestrales, han desaparecido casi

" SINDO FROUFE QUINTAS es Catedrético de Pedagogia Social en la Facultad de Ciencias
Sociales (Trabajo Social) de 1a Universidad de Salamanca.
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todas, a excepcién de algunas tribus o etnias. Hoy es necesario redescubrir
la comunidad local como nuevo espacio para las politicas culturales,
cercanas a la vida de los ciudadanos.

1. Acercamiento al concepto de comunidad

Posiblemente el concepto de comunidad sea uno de los mds ricos y
usados dentro del panorama cientifico de las Ciencias Sociales y de la
Pedagogia Social. El origen etimolégico del término es de procedencia
latina. En el diccionario latino (Spes, 1986, pag. 93) aparece la palabra latina
communitas-atis con los siguientes significados: "comunidad, estado o
caricter comin, instinto social, sociabilidad, afabilidad". El diccionario de
la Lengua Castellana de Campuzano (1870, pag. 267) define la comunidad
como "la calidad que constituye comdn una cosa, de suerte que cualquiera
pueda participar o usar de ella libremente". Hoy més que nunca las
actividades de intervencién social deben centrarse mas en los grupos (barrio,
vecindad, pueblo, comarca, municipio, etc.) que estdn definidos por unos
rasgos comunes, por un drea geografica determinada y por una estructura
social estable, que en las personas como seres individuales y con destinos
asumidos dentro de un panorama global de realizacion personalizada. El
tema de la comunidad y de las relaciones comunitarias ha sido estudiado
ampliamente por F. Tonnies en su libro "Gemeinschaft und Gesellschaft”
(1887). Tonnies formuld por primera vez la diferenciacion entre comunidad
y asociacion. La comunidad es una colectividad que se apoya en una unidad
previa, fundada en la sangre (familia), en la convivencia sobre un territorio
(aldea) o en lazos mixtos de unidad de sangre y cultura (nacién). La
asociacién es una creacién artificial, donde los individuos se unen por libre
voluntad y los derechos y los deberes de cada uno aparecen fijados en un
pacto, convenio, contrato o reglamento.

Kisnerman (1986, pdg. 33) escribe que cuando hablamos de
comunidad nos referimos a "un sistema de relaciones sociales en un espacio
definido, integrado en base a intereses y necesidades compartidas”.

El concepto de comunidad hace su aparicién en una gran variedad
de discursos y con referencia explicita a situaciones muy diversas (cdrceles,
escuelas, monasterios, comunidades auténomas, etc.). De forma ilustrativa
reflejemos algunas definiciones. Ander-Egg (1986, pédg. 45) define la
comunidad como "una agrupacion de personas que se perciben como unidad
social, cuyos miembros participan de algin rasgo, interés, objetivo o funcion
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comdun, con conciencia de pertenencia, situados en una determinada area
geogréfica en la cual la pluralidad de personas interacttian mas intensamente
entre si que en otro contexto". L.a conciencia de pertenencia es la que
posibilita que la gente participe y se comprometa en aquellas
acciones/actividades que le atafien de cerca. Lo comunitario implica que las
relaciones humanas son mds directas, mas abiertas y también mads
comprometidas y que todos luchan por los mismos intereses, aunque surjan
con frecuencia dificultades de entendimiento. Marchioni (1989, pag. 69) nos
habla de la comunidad como "conjunto de personas que habitan el mismo
territorio, con ciertos lazos y ciertos intereses en comun". Caride y otros
(1996, pag. 23) la definen como "una agregacion variable de personas que
comparten una determinada drea de la vida social, singularizada por la
adhesién y la solidaridad que mantienen entre s, normalmente derivadas de
un pasado histérico construido con sefiales de identidad que integran
aspectos tan diversos como el territorio, la lengua, la cultura, los senti-
mientos o las vivencias".

2. El moderno concepto de comunidad

Actualmente se impone la necesidad de una revisién profunda del
concepto de comunidad tradicional. Desde el siglo pasado distintos
pensadores se han ocupado de la problemadtica y del discurso comunitario.
Se habla de "comunidad curopea”, de "Comunidades Auténomas", de
"comunidades cientificas o religiosas". L.a comunidad moderna es mucho
mds compleja estructuralmente que la tradicional. Este transito de las
comunidades mds simples a las mads institucionalizadas o jerarquizadas
impone un redescubrimiento de la comunidad moderna donde el individuo
y la fragmentacién de las relaciones sociales obliga a la creacion de mundos
privados. El individuo se enclaustra en si mismo.

Quizds sea Newbrough (1991), el que intente definir nuestra
coyuntura histdrica actual como el periodo postmoderno, en el cual los
adelantos tecnoldgicos se incorporan a la vida social. Ello trae consigo un
nuevo planteamiento de la vida diaria de la poblacién, donde ya no se
trabaja para vivir, sino que la cultura del tiempo libre se va imponiendo en
todos los sectores de la sociedad. Newbrough (1991, 1992) propone una
nueva teoria de la comunidad que explique la complejidad de la vida social
y la aparicién de nuevos problemas como la marginacién, la pobreza, la
inadaptacion social, la drogodependencia, etc. en el Estado del Bienestar. Su

233



1998 - AULA ABIERTA N° 72

teoria de la comunidad se conoce con el nombre de Sistema Social Humano.
Su fundamento radica en la interdependencia entre los individuos
organizados por vinculos escasamente rigidos. Los valores mds destacados
serfan la ecologfa, el desarrollo, la interdependencia y el equilibrio. Estos
valores propician que los individuos aprendan a participar usando sus
propios recursos y asi contribuyan al progreso de su propia comunidad. Los
principios politicos que subyacen son la Fraternidad, la Libertad y la
Igualdad. "La teorfa del Sistema Social Humano -escribe Ledn (1995, pag.
43)- apuesta por la integracién de todos los miembros de la sociedad,
considerando que el dependiente y el marginal necesitan volverse
participantes activos y desempefiar un papel mds central en la vida
comunitaria. Se facilitan recursos para que los mds débiles aprendan a
participar apoyandose en sus propias capacidades, y contribuyan al bienestar
de la comunidad". La organizacién social de la comunidad debe arbitrar
medidas de apoyo a todas las personas e instituciones y, al mismo tiempo,
permitir que los individuos desarrollen soluciones personales. La moderna
Psicologia Comunitaria es deudora de esta teorfa del Sistema Social
Humano.

El concepto moderno de comunidad estd unido a otros como
consenso, tolerancia, pluralismo, libertad, democracia, dada la complejidad
de 1a sociedad actual en todas las esferas de la vida social. El Estado-Naci6n
como realidad del siglo XIX y como unidad politica, ya no el principio
organizativo de todo el Estado moderno ni explica las distintas
personalidades (con su propia cultura y su lengua) de las regiones de un
pafs. Este debilitamiento de los poderes de la comunidad nacional obligan
a que cada persona busque denodadamente las ayudas de realizacion
individual en las esferas de las comunidades locales. Las comunidades del
pasado (la polis griega, los municipios medievales, la democracia de las
aldeas, las hacenderas de todas las épocas) actuaban cara a cara y se
comportaban como microcolectividades con unos mismos objetivos de
conquista social. Debemos recordar que la comunidad es un grupo social
que se basa en el sentimiento que la gente tiene una de otra. En la actualidad,
estas microcolectividades se han convertido en macrocolectividades, de ahi
la dificultad de regresar enfdticamente a esos mundos de convivencia de
pequefio tamafio. Como escribe Sartori (1998, pag. 15), "si la comunidad
estd concebida como un identificador, como un sentir comun en el que nos
identificamos y que nos identifica, entonces no es necesario que la
comunidad sea pequefia”.
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Los procesos de industrializacion estdn acompafiados de una masiva
huida de las personas y de las familias de los 4mbitos rurales a los urbanos,
creando graves problemas de asentamiento y una concentracién masificada
de trabajadores en barrios periféricos, donde las condiciones higiénico-
sanitarias, sociales, educativas, etc. son las menos aconsejables para una
calidad de vida normalizada. Este trasiego de personas que se lanzan a la
busqueda de trabajo fuera de sus contextos naturales (situacion mds grave
la de los emigrantes a otros paises europeos, donde la lengua es un enorme
impedimento de relacién comunicativa), nos obliga a reflexionar sobre una
nueva férmula de vivencia de la comunidad. La comunidad natural se
convierte en un mundo nostélgico, porque generalmente nadie renuncia a sus
raices paternas. La bisqueda de una comunidad segura se transforma en un
anhelo, compartido por todos los miembros de la familia. Como comenta
Gergen (1992, pag. 269), "la tecnologfa de la saturacion social propende a
la disolucién de las comunidades homogéneas, cara a cara, y a la creacién
de una "perversidad polimorfa" en la estructura social. Tanto en su caricter
como en sus posibilidades, la comunidad es transformada radicalmente".

. Qué tipologia de reacciones se produce en el seno familiar y de las
personas en estas nuevas comunidades, construidas artificialmente? Como
respuesta operativa a tales circunstancias sociales, apreciamos el
protagonismo de la autonomia individual. El individuo se encierra en si
mismo y Gnicamente comparte con los otros algunos momentos de su vida.
En realidad, no se da la comunidad como tal, sino que aparecen y son
formas privadas grupales. Bellach (1989, pdg. 105) lo expresa con claridad:
"El estilo de vida es basicamente segmentario. Normalmente implica, de
forma explicita, una oposicién a otros que no comparten el estilo de vida de
uno. Por eso, no hablamos de comunidades de estilos de vida, sino de
enclaves de estilos de vida. Tales enclaves son segmentarios en dos sentidos.
Sélo incluyen un segmento de cada individuo, ya que afectan inicamente a
la vida privada, sobre todo al ocio y la consumo, y son socialmente
segmentarios, ya que sélo implican a los individuos con un mismo estilo de
vida". La existencia del pluralismo y la segmentacion de las tareas sociales
nos obliga a cultivar la reciprocidad como conducta tolerante y a vivir juntos
en la diferencia y con las diferencias. "Entrar en una comunidad pluralista
es, a la vez, un adquirir y un conceder" (Sartori, 1988, pdg. 16).

Ademds del protagonismo del individuo en un mundo plural (las
personas se desconocen adn viviendo en el mismo bloque de pisos), se
exalta la vivencia del espacio privado y nada mds fntimo y definidor de esa
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realidad social (la privacidad personal) que el propio hogar. El hogar se
convierte en el refugio de la familia y en el aula de aprendizaje de todas las
conductas sociales que se necesitan para sortear los peligros que aparecen
fuera de él. Asi lo expresa Schutz (1973, pag. 109): "El hogar es el punto de
origen del sistema de coordenadas que aplicamos al mundo para orientarnos
en él geograficamente, el hogar es determinado lugar de la superficie de la
tierra. El lugar en que me encuentro, es mi morada; el lugar donde pienso
permanecer, es mi residencia; el lugar de donde provengo y donde quiero
retornar, es mi hogar". Este retorno a lo privado como exigencia de los
controles impuestos por la sociedad moderna justifica, de alguna manera, la
pérdida de participacion real en la vida de la comunidad, la aceptacion
pasiva de toda normativa (no conviene sefialarse como discrepante) y la
apariencia de que todos los individuos de la comunidad han llegado a ser
ellos mismos. Desde este enfoque de la cultura narcisista, "la defensa de la
comunidad se erigird sobre el mito de la solidaridad grupal, cuando €sta es
mds producto del miedo, la inseguridad y del temor a lo desconocido, que
de las relaciones sociales" (Gurrutxaga, 1993, pag. 211). Aparece como
conducta social la figura del individuo que se protege de todo contagio
exterior en el escenario de los espacios conquistados y, que se va
construyendo a s{ mismo en medio de los ecoterritorios diversos, mediante
la simulacion de los papeles sociales aprendidos. Los cambios sociales que
se producen en la sociedad moderna (tecnoldgicos y productivos,
crecimiento de las grandes ciudades, abandono de los dmbitos rurales,
desarrollo de las tecnologias de la informacién y la comunicacion, etc.)
ejercen mas efecto sobre los comportamientos de las personas que los de la
propia comunidad de pertenencia.

Muchas personas, incluso familias enteras, han abandonado la vida

en la comunidad para emigrar a otras regiones o naciones con la finalidad
de mejorar su nivel material de vida. En general, obtienen buenos resultados,
pero deben pagar un precio social. En las comunidades rurales las gentes son
tan escasas que se conocen bien unas a otras. Han nacido y crecido juntas.
Viven y trabajan en el mismo territorio y confiesan que poseen un interés
comiin que les anima a seguir habitando alli.
Tienen y manifiestan un sentimiento de pertenencia. L.a emigracion a las
grandes urbes, por el contrario, hace que ese sentimiento de pertenencia se
pierda rdpidamente. La gente vive apartada, dedicada con exclusividad a su
trabajo, si lo tiene.
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Ante estas situaciones tan complejas dentro del sistema social, las
comunidades locales son las que cobran importancia y son aquellas que
estan cercanas a la vida real de los ciudadanos. El tejido social se ha vuelto
tan agresivo y tan anénimo que engendra escasa confianza en la propia
historia personal y familiar. En las comunidades locales se pueden apreciar
vinculos espontdneos, sentimientos de pertenencia e integracion y deseos de
colaboracién desinteresada entre todos sus miembros. "Por el contrario, en
la sociedad actual -escribe Luque (1995, 120)- prima el individualismo, la
rivalidad y competencia entre sus miembros. Los ideales comunitarios tal y
como tradicionalmente se han concebido chocan directamente con este
modelo competitivo y corporativista que parece dominar en la sociedad
actual". La comunidad como tal es una construccién humana, donde el
individuo se reconoce y donde el Nosotros como realidad palpable identifi-
ca, de alguna forma, la individualidad con el existencia del grupo. De ahi
que el compromiso personal expresado en el Nosotros adquiera su mdxima
intensidad en aquellos grupos donde predominan los lazos afectivos: la
familia y los amigos intimos.

Las politicas culturales municipales o locales son las que producen
el beneficio participativo en las gentes. Las sociedades modernas anulan
ciertas capacidades humanas necesarias para la puesta en marcha de
proyectos comunitarios: la desconfianza en el otro, el engafio como simbolo
de una mistica profesional, el desprecio de las ideas y de las vidas ajenas,
las incomunicaciones con los mds cercanos y otro elenco de veleidades que
dificultan las relaciones de comunicacién entre las gentes. Para la creacién
de una politica cultural local es necesario que las gentes que conforman esa
comunidad sean capaces de trascender sus posiciones de apatia, pasividad
o negatividad, hacia otras posturas mds activas, mas comprometidas y donde
puedan reivindicar sus capacidades y su protagonismo en la vida
comunitaria. A veces, aparecen fendmenos de presion social (paros, huelgas,
manifestaciones publicas, etc.) cuando se observa que las organizaciones
institucionales no atienden a las necesidades de sectores concretos de la
poblacion civil.

Se impone una valoracién de lo local, de lo cercano a la vida de las
personas y de las colectividades. Sélo asi conseguiremos que la Animacién
como sistema de comunicacidn sea un instrumento valido para la
revitalizacion del tejido social. Es obligado que, en tales circunstancias
ambientales y psicosociales, el animador establezca una serie de normas o
de principios generales que faciliten o favorezcan la participacién de la
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gente: proponer actividades o tarcas en vez de charlas por su escasa
capacidad de dinamizacién; partir de los intereses de la comunidad, ya sea
en cuanto a los contenidos, ya en cuanto a los formatos participativos.
Ademds de proponer objetivos concretos, intentar que las propuestas
participativas obtengan algin beneficio inmediato y tangible, de tal modo
que la recompensa funcione como el motor que da fuerzas para seguir
adelante cuando los procesos son largos y dificiles.

Toda accién sociocomunitaria en los ambitos locales (centros
civicos, asociaciones, concejalias, municipios, etc.) implica el respeto a la
pluralidad de las manifestaciones culturales que se puedan producir. Como
escribe Ander-Egg (1996, pag. 60), "las ha de promover y potenciar
cualquiera sea su opcién politica particular, siempre que la potenciacion de
esas actividades culturales sirva para consolidar la convivencia democratica
y permita el desarrollo de individuos, grupos y comunidades”. Las acciones
culturales se deben descentralizar y realizarlas en los lugares donde la gente
habite: barrios, suburbios, comunidades de base, aldeas, pueblos, mercados,
asociaciones, cooperativas, talleres protegidos, etc.

Las comunidades locales serdn cada dia mds protagonistas de su
propio desarrollo. Desarrollo integral que afecta a todos los sectores de la
poblacién y a todas sus manifestaciones: econémicas, sociales, culturales,
politicas, ambientales, sanitarias, etc. Las actitudes solidarias aparecen en
los distintos espacios, siendo el mds importante la institucién familiar, a
pesar de su crisis actual. No podemos olvidar que el proceso de socializacion
cubre una de sus fundamentales etapas evolutivas en el mundo comunitario
(socializacion primaria y secundaria). Dentro de la dindmica de la sociedad
actual se impone como una necesidad imperiosa y, por la que debemos
luchar sin denuedo, la recuperacién de los espacios locales (vecindades,
comunidades, barrios, etc.). Ahi, en esos ambientes convivenciales es donde
se puede crear una conciencia social transitiva que implique a las gentes en
acciones transformadoras. Como escribe Kisnerman (1986, pag. 68), "un
proceso de estimulacién a partir del cual los pobladores de un espacio se
transforman en vecinos, que como tal toman conciencia de sus problemas
colectivos, conozcan sus recursos, aptitudes y capacidades para afrontar esos
problemas, elaboren un plan de accién y logren la comunidad que desean”.
El desarrollo de las capacidades sociales (sentimiento comunitario) se
produce mediante un proceso de tres fases: conciencia social, organizacion
social y transformacién social.
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3. Hacia la bisqueda conceptual del estatuto epistemolégico de la
Animacién Comunitaria

Analizadas las caracteristicas de la comunidad, sus cambios y
problemas en la sociedad actual, pasamos a definir qué entendemos por
Animaciéon Comunitaria con la finalidad de buscar su estatuto
espistemoldgico. En la literatura pedagogica espafiola se usan, con
frecuencia, indistintamente los conceptos de Desarrollo Comunitario y de
Animacion Comunitaria para explicar ciertas realidades sociales como si
fueran idénticas.

3.1. Un modelo de desarrollo de la comunidad

Cuando se habla de desarrollo, 1a mayoria de las referencias se
centran en los aspectos econdémicos, interpretando el desarrollo como el
crecimiento econémico sin mas. Nadie pone en duda que todo desarrollo
para que sea eficaz necesita de los apoyos y resortes econdmicos. Pero,
ademas de los indicadores econdémicos, se deben buscar otros como son los
culturales, los educativos, los sanitarios, los politicos, etc. Estos aspectos
extraccondémicos y otros mds, nos ayudarédn a entender el significado real y
actual del término desarrollo.

Actualmente, se defiende la idea de un desarrollo integral y
armoénico (Lebret, 1950), donde tengan cabida no sélo las necesidades
basicas del individuo (alimentacién, vivienda, etc.), sino el aumento de un
mejor vivir (cultura, trabajo, educacidn, etc.) y unas mejores condiciones
sociales de libertad y de realizacion personal. Lebret (1961, pag. 34)
propone como definicion de desarrollo, "la serie de pasos para una poblacién
determinada de una fase menos humana a una fase mads humana, al ritmo
més rdpido posible, al costo financiero y humano menos elevado posible,
teniendo en cuenta la solidaridad entre todas las poblaciones". El auténtico
desarrollo no estd en el aumento de las riquezas, ni en el progreso de las
tecnologias, ni en la abundancia de recursos. Todo ello es necesario pero
como medio o instrumento para el logro de una vida mas humana. "La
finalidad del desarrollo no se agota en el hecho de que los hombres tengan
mds, sino que sean mas" (Ander-Egg, 1986, pag. 34).

La dimensién local del desarrollo es la base para afrontar cualquier
tipo de proyecto social, que vierta sus ventajas en la comunidad. La
perspectiva local nos lleva a valorar los aspectos participativos y
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cooperativos. Hablamos de un desarrollo que se genera desde la dindmica
de la misma comunidad, mediante una politica social adecuada, "que deba
partir tanto de los elementos informativos necesarios, de la asistencia técnica
y social precisa, como de la imprescindible base asociativa, participativa y
democritica, para que se pueda hablar de un auténtico desarrollo en el marco
de la comunidad" (Requejo, 1991, pdg. 350-351).

El Desarrollo Comunitario como técnica de accion social fue usado,
hace afios por la ONU, para mejorar las condiciones de vida de los
campesinos de los dmbitos rurales retrasados. Marchioni (1989, pdg. 51)
cree mas oportuno sustituir la terminologia Desarrollo Comunitario por la
de planificacién social y organizacién de la comunidad. Sin embargo, como
comenta Quintana (1988, 10): "aun cuando el hablar de Desarrollo
Comunitario sea algo ya envejecido en algunos lugares, no puede aplicarse
esto a Espafia, donde el Desarrollo Comunitario estd mds bien comenzando”.
No podemos olvidar la larga tradicion del término ni sus muiltiples proyectos
realizados en los dmbitos internacionales como tampoco la amplia literatura
anglosajona.

Rezsohazy (1988, pdg. 18) define el Desarrollo Comunitario como
"una accién coordinada y sistemdtica que, en respuesta a las necesidades o
a la demanda social, trata de organizar el progreso global de una comunidad
territorial bien delimitada o de una poblacién-objetivo, con la participacion
de los interesados”. La gestion debe ser planificada, de ahf que las respuestas
a las necesidades de la poblacién no puedan ser ni espontdneas ni
desordenadas. La planificacion estratégica deberd perseguir una serie de
objetivos claros y realistas, previendo los recursos disponibles y controlando
los resultados obtenidos, mediante una evaluacion de todo el proceso y del
mismo disefio. El desarrollo comunitario debe ser concebido como una
respuesta a las necesidades personales y sociales, no siempre evidentes, de
la poblacién. El estudio del contexto social o de la realidad sociocultural
(fase diagndstica) resulta imprescindible para acometer proyectos sociales
comunes que pretendan el progreso global de la comunidad. Progreso que
incluye, ademds de los vectores econdmicos, de produccién o de
rendimiento, los aspectos socioculturales. El reflejo de la globalidad radica
en que no se trata de centrar la accién sobre problemas particulares de la
realidad sucial, sinv sobre todos aquellos aspectos o fendémcenos quc,
formando un sistema de interacciones, pueden influir sobre los resultados
del proyecto. "El desarrollo de la comunidad no puede limitarse inicamente
a los aspectos materiales de la vida social o econdmica. Otros aspectos como
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el progreso intelectual, cultural o moral del hombre serdn tomados en
consideracion igualmente” (Garcia, 1990, 284).

El Desarrollo Comunitario (nosotros preferimos la expresion
Desarrollo de la Comunidad) como prolongacién del desarrollo individual
es una metodologia social de reciente implantacion. En general, el
Desarrollo Comunitario estd referido a acciones basicamente econémicas
que se han realizado en los paises en vias de desarrollo y en zonas
deprimidas. El Desarrollo Comunitario es un concepto relativamente joven.
Implica la idea de progreso de la comunidad a través de su integracién y
participacion voluntaria en tareas colectivas en las que la cultura juega con
cierta intensidad un papel estimulante. Nogueiras (1996, pdg. 50) lo define
"como una técnica de accién social y un proceso (fundamentalmente de tipo
educativo) que se realiza sobre las comunidades que se¢ hallan en situacién
de subdesarrollo o marginacién sociocultural o econémica, con el fin de que
puedan acceder a niveles 6ptimos de bienestar social y de calidad de vida".
Por su parte, Caride y otros (1996, pag. 29), afirman que el Desarrollo
Comunitario es como "un proceso holistico de accidn social en el que se
integran diferentes estrategias pricticas, con el objetivo de promover el
bienestar social y la mejora de la calidad de vida de los miembros de una
comunidad". Naciones Unidas (1976) lo interpreta como un nuevo concepto
integrador del hecho de la cultura en su sentido més amplio y lo define como
"un proceso y accidén social que intenta el desarrollo global de las
comunidades locales con pretensiones de una transformacién estructural mas
amplia, y se caracteriza por la fe en las personas y sus posibilidades asi
como por el uso de la pedagogia activa; de esta forma serd posible establecer
un cambio para una participacion coordinada de la poblacién y las
autoridades a distintos niveles".

Los principios que inspiran el Desarrollo Comunitario en los pafses
democrdticos responden a carencias concretas de multiples sectores de la
poblacién, que son mds evidentes cuando se han producido procesos
acelerados de progreso econémico y material. De ahi que se deban atender
aspectos tan importantes como:

- Los desajustes sociales y sus evidencias urbanas y rurales.

- Laintegracién de las grandes zonas rurales, suburbiales y urbanas
en la vida socioeconémica del pafs.

- La potenciacion de aquellos colectivos que no han tenido acceso
a una educacion formal.

- Una permanente reflexion sobre la problemadtica familiar.
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- La revaluacién del papel y relevancia de la mujer en nuestra
sociedad.

Los procesos de desarrollo comunitario exigen una planificacion
que nos lleve a conocer en profundidad a la comunidad en todos sus
aspectos endégenos y un andlisis sistemdtico de todos los elementos que
definen a la comunidad para realizar una mejor intervencion, después de un
conocimiento que nos ayudard a transformar los aspectos (sociales,
econémicos, politicos, culturales, etc.) de ella. Pero esa planificacién ha de
ser necesariamente participativa, reconociendo el derecho y el deber de la
poblacion a sefialar e identificar las metas globales y los objetivos proximos.
Este estilo de participacién social es el que facilita todos los pasos de la
intervencion, "que estard dirigida a fortalecer y crear nuevas instancias
organizativas, grupales, institucionales, comunitarias, que aseguren la
continuidad de las acciones emprendidas transformando conductas,
conocimientos y habilidades para roles sociales y productivos que permitan
tanto la afirmacién de la personalidad individual de los miembros como la
colectiva de la comunidad" (Requejo, 1991, pag. 359).

El proceso de desarrollo comunitario exige, de un modo resumido,
el estudio de los siguientes aspectos, segin la Direccién General de
Desarrollo Comunitario (1978), dependiente del Ministerio de Cultura:

- La definicién de un modelo de sociedad construida sobre los
principios de la libertad, la participacién, la igualdad y la responsabilidad
social comunitaria.

- Un andlisis realista de la situacién de partida, con objetivos
posibles a corto, medio y largo plazo.

- Unareflexidn paralela sobre los recursos y condiciones favorables
de la realidad, asf como de los frenos personales y estructurales que se dan
en la misma realidad.

- Una metodologia activa y planificada inspirada en los puntos de
interés para la comunidad con la que se quiere trabajar.

- Un proceso de animacién que se convierta en vida y accion
comunitaria a través del desarrollo de la capacidad asociativa y de la
participacién en proyectos, realizaciones y control de dicha accion
comunitaria.
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3.2. La Animacion Comunitaria como dmbito de intervencion de la
comunidad

En nuestra literatura pedagégico-social ain se usa poco la
terminologia de Animacion Comunitaria. Partimos de la base de que toda
Animacién por definicién es Comunitaria, ya que tiene como elemento
constructor el grupo social como microcomunidad. Lo mismo decimos de
la educacion social. Toda educacion es social por naturaleza. La explosion
de la Animacién Sociocultural ha contagiado casi todos los sectores en los
dmbitos de la intervencion social. Sin embargo, creemos que la Animacién
Sociocultural es una de las modalidades de la Animacién. Quizéds la mds
conocida y estudiada. Por lo menos, en nuestros ambitos sociales. Algunas
veces la Animaciéon Comunitaria aparece con el ropaje de Animacion
Sociocomunitaria, principalmente en la convocatoria de plazas oficiales en
los distintos organismos publicos. Para Quintana (1993, pdg. 68), la
Animacién Comunitaria es "la aplicacion de técnicas propias de la
Animacién a ciertos sectores del Trabajo Comunitario” (Quintana, 1993,
pdg. 68). Cuando hablamos de Animacién Comunitaria queremos ensalzar
el aspecto comunitario de la Animacién, ya que sin €l es imposible su
realizacién o puesta en escena. Doménech (1991, pig. 36) dice que la
Animacién comunitaria "es el medio para sensibilizar a los ciudadanos,
motivar su participacién y promover el proceso de organizacién de la
comunidad, de manera que sea comprendido y asimilado por el mayor
nimero posible de ciudadanos”.

La Animaciéon Comunitaria como dmbito de intervencion
socioeducativa se centra en la comunidad. Toda persona o grupo humano se
desarrolla en una comunidad que como tal estd constituida por las
instituciones y las personas con las cuales nos relacionamos dentro de un
territorio vital concreto. "La comunidad -escribe Quintana (1993, pag. 69)-
constituye, tanto para las personas como para los grupos, una importante
unidad de vida y de relacién. La comunidad complementa nuestra identidad
personal ddndonos una identidad social, y nos proporciona servicios y, con
ellos, seguridad”.

Entendemos la Animacién Comunitaria (Animacién de la
Comunidad) como un proceso de accion socioeducativa que intenid,
mediante las técnicas de la Animacion, la sensibilizacion, la dinamizacion
y la participacion de todos los miembros de la comunidad en la
transformacion de su realidad global.
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Examinemos con detalle la definicion. Hablamos de un proceso de
accién socioeducativo, lo que supone la existencia previsora de una
planificacién coherente, ordenada y secuencial de lo que se desea conseguir.
De nada valen las acciones aisladas ni puntuales. La finalidad educativa es
clara en toda intervencién con los miembros de la comunidad. Nos referimos
a una educacion integral, que abarque todos las aspectos de la persona
(fisicos, sociales, emocionales, comunicativos, mentales, etc.).

Los éxitos de la comunidad se fundamentan en la preparacion, el
compromiso participativo y las actitudes colaborativas de cada uno de sus
miembros. Esta faceta nunca debe olvidarse. Al contrario, es obligado
potenciarla de una forma continuada. Sélo asi se incide sobre los 6rganos
vitales de cualquier comunidad, que son las personas con sus identidades,
su autoestima y su protagonismo. De ahi, la importancia de la educacion
comunitaria como proceso educativo que da respuesta a las necesidades
reales de las comunidades locales y busca todos los espacios posibles
(escolares, deportivos, sociales, culturales, organizativos, etc.) para crear
una mayor identificacién de las personas con su comunidad, con la finalidad
de mejorar su calidad de vida. Con Bennet (1989) admitimos que los tres
ejes fundamentales de la Educacion Comunitaria son la comunidad, la
participacién y el aprendizaje. Pero este aprendizaje no se orienta
exclusivamente a la escolarizacion; es un aprendizaje permanente, a lo largo
de toda la vida (Delors, 1997). La educacién comunitaria como realidad
dindmica potencia un tipo especifico de actividades educativas en funcion
de los contextos socioculturales donde habita la poblacién y segun las
necesidades de los individuos. Esta forma de entender la educacion se opone
a ese ritual mistico donde los conocimientos se presentan como seguros y
lejanos a los intereses de las personas, olvidando la contextualizacién de los
aprendizajes. Ello, sin duda, explicarfa el aburrimiento generalizado de este
tipo de ensefianza.

El uso metodolégico de las técnicas propias de la Animacion es lo
que da identidad propia a la Animacién Comunitaria en la biisqueda de su
estatuto epistemoldgico. Estas técnicas se pueden usar en cualquier tipo de
actividades de cardcter sociocomunitario: las fiestas populares, la proteccién
de la cultura popular, la defensa del medio natural, el fomento del empleo
juvenil, las visitas a los bienes culturales, el cultivo del deporte popular, los
encuentros comarcales, la defensa de la salud de los ciudadanos, los
proyectos de ocio y tiempo libre, las sesiones de participacion ciudadana, los
centros juveniles, las aulas de cultura, etc. La Animacidn se convierte en un
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factor dindmico de las actividades de la comunidad. No basta con que las
personas se yuxtapongan, es necesario que sean capaces de trabajar y crecer
juntas. La Animacién estimula las relaciones, suscita nuevas energias en los
miembros de la comunidad, hace operativas las motivaciones personales €
implica a la gente en el bien comun.

Los procesos de sensibilizacion y dinamizacién de la comunidad son
pasos previos para la consecucion de la participacion activa de los miembros
de esa comunidad. Para Pérez Serrano (1993, pag. 105) la sensibilizacion se
lleva a cabo mediante
tres etapas:

a. Concientizacion. Implica despertar el interés de las personas por
algo que tenga significado para sus vidas. Supone un conocimiento amplio
de sus centros de interés. Se trata de crear en los miembros de la comunidad
la necesidad de estar correctamente informados, de conocer en profundidad
su propia realidad (posturas, intereses, etc.).

b. Informacion/Formacion. Se deben arbitrar todas las medidas
oportunas para que los ciudadanos conozcan su entorno y sean capaces de
tomar una postura ante ella. La persona bien informada es la mds libre a la
hora de la toma de decisiones. Y los ciudadanos desean conocer los hechos
y los datos, los problemas y las posibles soluciones para comprometerse
personalmente. A veces, es necesario formar a la poblacion, dada su
desventaja sociocultural en todas las facetas instructivas del conocimiento.
La formacién (la Bildung alemana) la entendemos como toda intervencion
que produce cambios en el comportamiento, en los conocimientos, en la
informacién y en las aptitudes y que no se deben al desarrollo natural de la
persona.

c. Interpretacion de la historia y la cultura. Se pretende que cada
miembro se identifique con la realidad presente de su comunidad y sea capaz
de interpretar las demds estructuras (sociales, econdmicas, culturales,
politicas, sanitarias, medioambientales, etc.) que la componen.

Esta fase bésica de sensibilizacion nos permitira abordar con éxito
el proceso sistémico para la elaboracion de los proyectos comunitarios de
intervencion, puesto que toda la comunidad, especialmente los estamentos
més activos, deben interpretar correctamente todos los elementos del disefio
de cara a los objetivos. Para ello debemos plantear un proceso de
sensibilizacién, de tal manera que se vayan implicando progresivamente
todos los miembros de la comunidad en la medida de sus posibilidades
reales y muestren su grado de implicacién en el desarrollo y ejecucion del
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proyecto comunitario. El objetivo fundamental de la base de sensibilizacién
es lograr que toda la comunidad reconozca su interés en el proyecto
comunitario y se implique de alguna manera en el proceso de su elaboracion.
El animador comunitario iniciard el proceso, presentando a la comunidad los
motivos de la puesta en marcha de un proyecto de intervencion social,
informando sobre todos aquellos aspectos que la gente requiera y
promoviendo el primer debate/coloquio. Se necesita llegar a un acuerdo
basico sobre la funcién del proyecto, base del interés de la comunidad para
su ejecucion.

Posteriormente, se presentard una propuesta de actuacion, se
sometera a debate y se garantizard el nivel participativo de la comunidad,
recogiendo sus aportaciones y sugerencias.

Superada la fase de sensibilizacién de la comunidad (que puede
durar bastante tiempo; no es aconsejable precipitarse,
hasta que la gente no se identifique con su realidad social problematica), se
pasard a la bisqueda de proyectos alternativos propios, nacidos de la
dinamizacién social de la comunidad. "La dinamizacién —escribe Pérez
Serrano (1993, pdg. 108)— ofrece una reorientacion del camino recorrido,
una revision de los planteamientos anteriores, una readaptaciéon a
perspectivas de progreso colectivo". Nada es mejor que la misma comunidad
se comprometa a buscar soluciones a sus problemas o necesidades. Ello
implica la elaboracién de un diagnéstico contextual de la problematica
(recogida de todo aquello que es relevante dentro del seno de la propia
comunidad), la propuesta de posibles soluciones y la bisqueda de recursos
de toda indole. Elaborado comunitariamente el disefio del proyecto de
intervencién social (donde cada grupo tendrd su tarea a desempefiar),
estamos en condiciones 6ptimas de que la gente participe activamente en su
realizacién/ejecucion. Como escribe Merino (1997, pdg. 187), "las tareas de
informacién, implicacién y formacién de los destinatarios constituyen una
de las actividades claves en el proceso de planificacién y ejecucion de los
programas”.

Elegida una metodologia de intervencion social por la comunidad,
ella misma debe seguir el proceso de actuacion, un proceso retroactivo que
supone el estudio de aquellos aspectos de la realidad sobre los que deseamos
actuar o incidir. Se trata de tener informacién abundante sobre las
necesidades, los problemas, los recursos, las potencialidades y los niveles
de compromiso participativo, etc. y ello se presenta como el diagndstico de
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la situacion. Es el momento de andlisis. Tenemos ya el diagndstico
contextual.

Segin el diagnéstico, disefiaremos los objetivos que deseamos
conseguir y programaremos aquellas actividades necesarias para producir el
cambio de la situacién. Anticipadamente establecemos el camino que
debemos seguir. Después vendrd la fase mas importante: la ejecucion.
"Implica llevar a cabo un conjunto de acciones que se realizan dentro de un
determinado d4mbito, condicionado por contextos mds amplios y que dan
lugar a un juego incierto de interretroacciones” (Ander-Egg, 1997, pag. 56).
Finalmente, vendria la etapa evaluativa como forma de valorar la ejecucion
o puesta en prictica de la intervencion social (la evaluacién como tal abarca
todas las fases: diagndstico, programacién y accién/ejecucion).
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ATRIBUCIONES CAUSALES INTERNAS Y EXTERNAS,
AUTOCONCEPTO Y RENDIMIENTO ACADEMICO

ANTONIO VALLE ARIAS, RAMON GONZALEZ CABANACH, SUSANA RODRIGUEZ
MARTINEZ, ISABEL PINEIRO AGUIN, JOSE MANUEL SUAREZ RIVEIRO y ANA
PATRICIA FERNANDEZ SUAREZ"

En este articulo se analiza la influencia de las atribuciones causales internas y externas sobre
el autoconcepto y el rendimiento académico. A través del andlisis de varianza intentamos conocer ¢c6mo
los diferentes niveles atribucionales inciden en el autoconcepto y en el rendimiento académico. Los
resultados més destacados indican que existe una cierta tendencia a incrementarse el autoconcepto y el
rendimiento académico a medida que vamos pasando de los niveles mds bajos de atribuciones internas
a los mds altos. Por otro lado, en el caso de las atribuciones externas, no parecen mostrar un efecto
significativo sobre el autoconcepto académico y, aunque dicho efecto si es significativo sobre el
rendimiento, es mucho menos fuerte que en el caso de las atribuciones internas.

Internal and External Causal Attributions, Self-concept, and Academic Achievement. In this
article we analyses how internal and external causal attributions influence self-concept and academic
achievement. Throught variance analysis we try to know how different levels of attributions affect self-
concept and academic achievement. Results point our that self-concept and academic achievement tend
to increase when internal causal attributions are increased. On the other hand, external causal attributions
don't show significance effect on academic self-concept whereas external attributions relate significantly
to achievement. However this effect is lower than internal atiributions.

Introduccion

A comienzo de la década de los setenta Bernard Weiner sienta las
bases de lo que, con el paso del tiempo, se convertird en una teoria general
de la motivacién. Segiin este autor, lo que realmente determina la
motivacion con que un alumno se enfrenta a las actividades académicas son
las distintas interpretaciones que éste realiza de sus propios resultados. De
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esta manera, las atribuciones o explicaciones que el sujeto se da a sf mismo
de sus éxitos o fracasos académicos desempefian un papel central. De
acuerdo con esta teoria, cuando las personas obtenemos resultados
inesperados —negativos o de gran importancia para nosotros—, tendemos a
preguntarnos por las causas que los han determinado y a buscar respuestas
a tales preguntas. Asi, por ejemplo, el alumno que esperaba aprobar y
suspende, se pregunta por las razones que han llevado a este resultado; y lo
mismo ocurre con el profesor que esperaba que un alumno obtuviese mejor
nota de la que ha conseguido. Las respuestas que cada uno pueda dar son
multiples, dependiendo del tipo de informacién a que se atienda y de las
ideas que uno tenga sobre qué causas determinan los hechos a explicar.

El punto de partida de Weiner (1979, 1985, 1986) consiste en
recoger uno de los principales modelos teéricos sobre la motivacién de logro
y aplicarle los postulados bdsicos de la teorfa atribucional. El deseo de
alcanzar el éxito y de evitar el fracaso, junto con las consecuencias positivas
o negativas derivadas del resultado obtenido (satisfaccion, orgullo,
sentimientos de competencia, etc.) son, quizas, los elementos esenciales de
la motivacién de logro. Uno de los autores mds representativos, y pioneros
en este campo (Atkinson, 1964), propone que la conducta de logro es el
resultado de un conflicto de aproximacién-evitacion entre la motivacion a
lograr el éxito y la motivacion a evitar el fracaso. La motivacion resultante
depende las expectativas de éxito o fracaso y del valor de incentivo de la
meta. Pues bien, este enfoque de expectiva x valor en lamotivacion de logro,
adoptado por Weiner y fundamentado en los trabajos de Atkinson, considera
que la motivacion de una persona, que debe realizar una tarea cualquiera en
la que sea posible el éxito o el fracaso, estd en funcién de la medida en que
espere tener éxito o fracaso (expectativa) y del valor que conceda realmente
al resultado —de éxito o de fracaso— (incentivo). Las dos funciones de
expectativa y valor actian de manera conjunta, en relacion mutua, de modo
que si cualquiera de ellas estd ausente no habrd motivacion para realizar la
tarea. Asi, aunque se conceda mucho valor al éxito en una tarea concreta, no
se estard motivado para emprenderla si uno estd convencido de que no existe
ninguna oportunidad de obtener éxito. Es importante recordar que este
enfoque est4 centrado en la experiencia real de satisfaccion derivada del
éxito en una tarea y en las consecuencias negativas asociadas al fracaso; es
posible que alguien emprenda una tarea aunque no tenga ninguna
motivacion para hacerla si los factores extrinsecos son lo suficientemente
fuertes.
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Se puede afirmar que existe un principio claro que guia y da sentido
atodalateorfa atribucional y que marca la diferencia con otras concepciones
tedricas de la motivacion: las personas buscan de forma espontinea
descubrir y comprender por qué ocurren las cosas (Pardo y Alonso, 1990).
Esta tendencia de los individuos a buscar las causas de ciertos
acontecimientos constituye un agente motivador importante, ya que no sélo
satisface la curiosidad y la sorpresa (Weiner, 1984), sino que ayuda a
comprender y controlar los sucesos que se intentan explicar (Harvey y
Weary, 1984). Por eso, como indican Pardo y Alonso (1990), aunque la
teorfa atribucional de la motivacién de logro es una teorfa basada en la
expectativa de meta y en el valor de la meta, ambos componentes sélo
pueden comprenderse con claridad analizando el efecto modulador que
ejerce sobre ellos la causalidad percibida.

Aunque son multiples las causas a las que se suele recurrir para
explicar los resultados de éxito o fracaso, la capacidad, el esfuerzo, la
dificultad de la tarea, y la suerte son los factores causales mas importantes
y mds habitualmente utilizados dentro del contexto académico. Sin embargo,
segin Weiner, la importancia de las atribuciones causales sobre la
motivacién viene dada, no por las causas en si mismas, sino por las distintas
propiedades y caracteristicas que tiene cada una de ellas. En este sentido,
propone tres dimensiones en funcién de las cuales vamos a poder clasificar
los factores causales mencionados:

a) La primera es la dimensién interna-externa. Desde el punto de
vista de la persona que hace la atribucidn, cualquier factor causal puede
considerarse que estd dentro de la persona (factor interno) o fuera de la
persona (factor externo). De esta forma, mientras que la capacidad y el
esfuerzo son considerados factores internos, la suerte y la dificultad de la
tarea son factores externos.

b) La segunda dimensién es la estabilidad-inestabilidad. Una causa
estable es aquella que se percibe como inalterable a través del tiempo. Asi,
por ejemplo, la capacidad suele ser considerada como factor estable, ya que
solemos creer que nuestros niveles de capacidad permanecen constantes a
pesar del paso del tiempo. El hecho de que nuestro rendimiento varie de una
ocasi6n a otro serd debido a la influencia de otros factores causales de
naturaleza inestable, como puede ser el esfuerzo.

¢) La tercera dimensién es la controlable-incontrolable. Se
considera que algunos factores causales estan bajo nuestro control mientras
que otros no. Es importante no confundir esta dimensiéon con la
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interna/externa; no necesariamente las causas internas se consideran
controlables. Por ejemplo, los niveles de capacidad pueden considerarse
fijos y permanentes; podemos lograr o no lograr aplicar la mayor parte de
las capacidades que tenemos, pero no podemos ejercer ningtin control sobre
el nivel mismo de capacidad. Por otra parte, ciertos factores externos pueden
estar bajo nuestro control.

Con el fin de apreciar de una forma mds clara los elementos
fundamentales de la teoria atribucional de Weiner vamos a ver a
continuacién los distintos pasos propuestos por este autor. En lineas
generales, Weiner (1985), propone una serie de procesos estrechamente
relacionados que formarfan la secuencia motivacional que €l plantea. Dichos
procesos son los siguientes: Resultados, reaccién afectiva tras el resultado,
antecedentes causales, atribuciones causales, dimensiones causales,
consecuencias psicolégicas (cognitivas y afectivo-emocionales), 'y
consecuencias comportamentales.

En principio, una secuencia motivacional comienza con un resultado
y una reaccion afectiva inmediata por parte del sujeto. Lo que se produce en
este momento inicial es una valoracién por parte del sujeto de unos
resultados. Estas primeras reacciones serdn de satisfaccion, en el caso de que
el resultado sea positivo, y de tristeza y frustracion, si el resultado es
negativo; pero a continuacién, sobre todo si el resultado es inesperado,
negativo o importante para el sujeto, éste se pregunta acerca de las causas
que han determinado tales resultados. En la seleccion de las causas que
provocaron tales resultados influyen una serie de variables que Weiner
denomina "antecedentes causales". Estos antecedentes, que englobarian
todas aquellas experiencias significativas para el sujeto y que tienen relacion
mds o menos directa con el resultado obtenido, incluyen factores tan
importantes como la historia personal pasada, su autoconcepto, sus propias
tendencias autoprotectoras, etc.

El siguiente paso en la secuencia motivacional que plantea Weiner,
lo constituyen las atribuciones que el individuo realiza para explicar el
resultado obtenido. Como ya hemos indicado, la capacidad, el esfuerzo, la
suerte, y la dificultad de la tarea suelen ser las causas mds frecuentes a las
que se atribuyen los éxitos y fracasos escolares; lo cual no quiere decir que
no existan otros factores causales a los que las personas recurren con
frecuencia para explicar determinados resultados académicos, como son por
ejemplo, el estado de 4nimo, la fatiga, la ayuda o no ayuda del profesor, etc.
(Alonso, 1991).
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Pero lo verdaderamente importante dentro de la teorfa de Weiner
surge en el momento en que plantea que las atribuciones no influyen por lo
que tienen de especifico en la motivacion, sino por las distintas propiedades
que presenta cada uno de los factores causales. Es decir, cada una de las
posibles atribuciones que el sujeto utiliza para explicar sus resultados puede
integrarse dentro de cada una de las tres grandes dimensiones que ¢l
considera relevantes a nivel motivacional. Asi, las causas pueden ser
internas o externas, estables o inestables, y controlables o incontrolables. En
funcién de cada una de las dimensiones causales mencionadas, las
consecuencias psicoldgicas (tanto a nivel cognitivo como afectivo) van a ser
distintas, lo cual se traduce también en consecuencias comportamentales
(aumento o disminucion de la conducta de logro).

De este modo, la dimensién estable-inestable influye directamente
en las expectativas de éxito futuro, estando también asociada con un
determinado tipo de consecuencias afectivas. Asi, si las personas atribuyen
sus resultados de éxito o fracaso a causas estables (p.ej., la capacidad)
pueden esperar que esos mismo resultados se produzcan en el futuro (debido
a la estabilidad de dicho factor causal). De la misma forma, si ante un
determinado resultado una persona lo atribuye a causas inestables (p.ej., la
suerte), poca esperanza puede tener el sujeto de que esos mismos resultados
se repitan en el futuro (debido a la inestabilidad de la causa). En palabras del
propio Weiner (1986, p. 114), los cambios en las expectativas de éxito que
siguen a un resultado estdn influidos por la estabilidad percibida de la
causa del evento. Por lo tanto, podemos afirmar que los resultados
atribuidos a causas estables serdn anticipados como mds probables en el
futuro que los resultados atribuidos a factores inestables (Weiner, 1985).

Las dimensiones interna-externa y controlable-incontrolable
provocan distintas consecuencias a nivel afectivo-emocional —orgullo,
confianza, culpa, gratitud, etc.— con claras implicaciones a nivel
motivacional. As{, mientras que la atribucién de éxitos o fracasos a factores
causales internos influye en los sentimientos de autoestima, autovalia y de
competencia de los sujetos —positiva o negativamente—, el mismo tipo de
atribucién a causas externas no tiene dichos efectos. Pero a esto hay que
aiiadir, que este tipo de influencias es mas o menos importante si el factor
causal al que atribuimos el resultado de éxito o fracaso se encuentra bajo
nuestro control o, por el contrario, es incontrolable. Asi, por ejemplo, la
atribucién de un fracaso a un factor causal interno ¢ incontrolable (falta de
capacidad) produce unas reacciones afectivas de "pena" y "vergiienza" en el
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sentido de que el sujeto se percibe con baja capacidad, lo que le lleva a una
cierta inhibicion motivacional. Por otro lado, ese mismo fracaso atribuido
a un factor causal interno y controlable (falta de esfuerzo) produce un cierto
sentimiento de culpa en el sujeto, en el sentido de que él se considera
responsable directo de dicho fracaso al no haberse esforzado lo suficiente.

Pero también, la atribucién de resultados a causas controlables o
incontrolables provoca otro tipo de reacciones afectivo-emocionales en los
sujetos. Por ejemplo, la atribucién de un resultado a factores controlados por
otros —y por tanto, incontrolables para el propio individuo— produce distintas
reacciones si el resultado es de éxito (reaciones de gratitud) o de fracaso
(reacciones de enfado, ira, etc.). En cualquier caso, lo que si resulta evidente
es que en situaciones de fracaso, la percepcién de control es vital a nivel
motivacional (Gonzdlez y Tourdn, 1992).

Lo realmente importante no es tanto que en un determinado
momento se atribuya un resultado a una causa determinada, cuanto que
exista una tendencia mas o menos generalizada a realizar determinados tipos
de atribuciones que resultan sumamente perjudiciales (Alonso, 1991). De
este modo, Gonzdlez y Tourén (1992) sefialan que se puede hablar de
patrones atribucionales adaptativos que favorecen la motivacion de
rendimiento y de patrones desadaptativos que la inhiben. Asi, la motivacién
de rendimiento se incrementa cuando el sujeto atribuye sus éxitos a la
capacidad (factor interno y estable) o al esfuerzo (factor interno, inestable
y controlable); aunque también se verd favorecida si, ante el fracaso, el
sujeto realiza atribuciones internas y controlables (esfuerzo), ya que de esta
forma se siente capaz de modificar las causas que han provocado ese
resultado; o bien lo atribuye a factores externos que le permitan eludir su
responsabilidad (p.ej., dificultad de la tarea). Por otro lado, la motivacion de
rendimiento disminuye en aquellos casos en los que el sujeto atribuye sus
éxitos a factores externos e incontrolables (p.ej., la suerte) y sus fracasos a
falta de capacidad (factor interno, estable e incontrolable). El sentirse con
baja capacidad y sin posibilidad de modificar o controlar las causas a las que
se atribuye el resultado reduce las expectativas futuras y provoca
sentimientos negativos, lo cual repercute negativamente sobre la motivacion
(Nafez y Gonzdlez-Pienda, 1994). De cara a superar este problema y
mejorar la motivacién de los alumnos, Weiner (1986) plantea la necesidad
de ensefiarles a atribuir tanto éxitos como fracasos al esfuerzo (causa interna,
inestable y controlable) y al uso adecuado o inadecuado de estrategias de
aprendizaje (Gonzdlez y Tourdn, 1992).
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En funcién de estas consideraciones, en este estudio pretendemos
comprobar en qué medida el atribuir los resultados académicos a factores de
naturaleza interna (capacidad y esfuerzo) y externa (suerte) incide
diferencialmente en el autoconcepto académico del estudiante y en su
rendimiento.

METODO
Sujetos

La muestra estd compuesta por 614 sujetos que cursan sus cstudios
en la Universidad de LLa Coruiia. Del total de la muestra, 155 son hombres,
451 son mujeres, mientras que 8 sujetos no aparecen identificados en esta
variable al no haber contestado al ftem en el cual se les solicitaba esta
informaci6n. Con respecto a la variable curso, de la muestra total de sujetos
314 pertenecen a los dos primeros cursos y 300 a tercero y a quinto. En
cuanto al tipo de carrera, 134 estudian Magisterio, 111 Enfermeria, 72
Fisioterapia, 139 Ciencias Empresariales, 90 Psicopedagogia, y 68 Ciencias
Quimicas.

Variables e instrumentos de medida

— Atribuciones causales: Utilizamos como medida dos items en el
que se pregunta a los sujetos: En general, creo que mi rendimiento
académico puede atribuirse a (contestar a las cuatro): (A) Mi capacidad
(mucho, bastante, regular, poco, nada). (B) Mi esfuerzo (mucho, bastante
regular, poco, nada). (C) Mi suerte (mucho, bastante, regular, poco, nada).
(D) Alguna ayuda (mucho, bastante, regular, poco, nada). Con el fin de
diferenciar entre atribuciones internas y externas, agrupamos los items de
capacidad y esfuerzo (atribuciones internas) y consideramos como
atribuciones externas el item referido al factor "suerte".

— Autoconcepto académico: Utilizamos como medida un {tem en el
que se pregunta a los sujetos: Como estudiante me considero: 1. Muy malo;
2. Malo; 3. Normal; 4. Bueno; 5. Muy bueno.

— Rendimiento académico: Utilizamos como medida un item en el
que se pregunta a los sujetos: Mi rendimiento académico medio (actual) es...
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La escala de valoracién es desde 1 (muy malo) hasta 10 (muy bueno),
aunque posteriormente se recodificé en una escala de cinco puntos.

Procedimiento y técnicas de andlisis de datos

En la aplicacion de las pruebas, realizada por uno de los autores del
trabajo en un Gnico momento temporal, se ha insistido a los sujetos que
participaron en la cumplimentacién de las mismas en la importancia de
responder sinceramente a las distintas cuestiones planteadas.

Por lo que se refiere a las técnicas de andlisis de datos, hemos
recurrido al andlisis de varianza ya que nos ofrece informacion sobre la
posible influencia de una o varias variables independientes o factores sobre
una variable dependiente. Aunque este tipo de andlisis sélo estaria
justificado en el caso de que las variables independientes no estén
correlacionadas entre si; algo que s6lo ocurre practicamente en el caso de
disefios experimentales (Biddle y Marlin, 1987), también es verdad que el
analisis de varianza se utiliza frecuentemente en disefios correlacionales con
el objetivo de conocer en qué medida los niveles de la variable
independiente influyen en los de la dependiente. Hablar de la influencia de
uno o varios factores sobre la variable dependiente es idéntico a hablar de
las diferencias significativas entre los diferentes grupos o niveles en los que
se divide cada factor (Calvo, 1993).

Por consiguiente, esta técnica de analisis de datos no s6lo nos
permite conocer que una variable influye sobre otra, sino también qué
niveles de la variable independiente provocan diferencias significativas en
la variable dependiente. Aunque somos conscientes que, en sentido estricto,
esta denominacién de las variables (independientes y dependientes) sélo es
aplicable a la metodologfa experimental, como hemos indicado, el analisis
de varianza se utiliza con mucha frecuencia dentro de disenos
correlacionales.

Con este propdsito, hemos recurrido al ANOVA de un factor para
analizar el efecto de una V.1. o factor sobre una V.D. Al mismo tiempo,
debido a que las variables independientes o factores presentan més de dos
niveles, hemos utilizado la técnica de comparaciones maltiples para, una vez
probado que la F global es significativa, comprobar qué niveles se
diferencian entre si. A pesar de que existen diversos métodos para llevar a
cabo estas comparaciones, nosotros utilizaremos el "método Scheffé" por ser
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el mds recomendable y el mds utilizado (Bisquerra, 1987), reconociendo
también que es una prueba excesivamente conservadora, es decir, para
alcanzar la significacion las diferencias tienen que ser muy sustanciales
(Kerlinger, 1975). Indicar finalmente que para la realizacion de todos los
andlisis estadisticos hemos utilizado el paquete estadistico SPSS para
Windows —versién 6.1.2—.

Resultados

Tal y como reflejan los resultados del andlisis de varianza (ver tabla
1), hay un efecto significativo de las atribuciones causales internas sobre el
autoconcepto académico, siendo no significativa dicha influencia en el caso
de las atribuciones causales externas (la representacion grafica de estos
resultados puede verse en las figuras 1 y 2).

Comparando los distintos niveles de la variable "atribuciones
internas", las diferencias significativas se producen entre el nivel 5 (muchas
atribuciones internas) con cada uno de los restantes niveles. De esto se
deriva que el atribuir de forma consistente los resultados a causas internas
genera un incremento significativo del autoconcepto académico si se
compara con el hecho de realizar pocas o, incluso, bastantes atribuciones
internas. :

Comparaciones

Atribuciones multiples
causales F p significativas

(método Scheffé)

Internas 24,227 .0000 (5-1), (5-2)
Autoconceplo (5-3), (5-4)
académico

Externas 0,464 7616

Tabla 1: Anélisis de varianza. Efecto de las atribuciones causales sobre el autoconcepto académico.
(Contenido de los ftems referidos a las variables independientes: "En general, creo que mi rendimiento
académico puede atribuirse a: Mi capacidad y esfuerzo: Mucho, Bastante. Regular. Poco. Nada, Mi suerte:
Mucho. Bastante. Regular. Poco. Nada"). (Niveles de la V.I. -atribuciones a causas internas y
externas—: 5=mucho, 4=bastante, 3=regular, 2=poco, 1=nada).
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Comparaciones significativas: (5-1), (5-2), (5-3), {5-4)

3,71

AUTOCONCEPTO ACADENICO
3

— i i 1 L i
¥ ¥ U T 1

o 1 2 3 4 s

ATRIBUCIONES CAUSALES INTERNAS
Niveles de la V.1.: 5=mucho, 4=bastante, 3=regular, 2=poco, | =nada

Figura 1: Representacion grafica de los valores medios de la V.D. (autoconcepto
académico) segiin los niveles de la V.I. (atribuciones internas).

— a8 g

3,33 3,39 3,33 3,34

AUTOCONCEPTO ACADEMICO
3

0 1 2 3 4 s

ATRIBUCIONES CAUSALES EXTERNAS
Niveles de la V.1,: S=mucho, 4=baslante, 3 =regular, 2=poce, 1 =nada

Figura 2: Representacion gréfica de los valores medios de la V.D. (autoconcepto
académico) seguin los niveles de la V.I. (atribuciones externas).
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En la tabla 2 aparecen los resultados de]l ANOV A referidos al efecto
de las atribuciones causales sobre el rendimiento académico. Aunque en
ambos casos (atribuciones internas y externas) la influencia sobre el
rendimiento es significativa, €sta es mucho més fuerte en el caso de las
atribuciones internas. Las comparaciones significativas se manifiestan entre
el nivel 5 (muchas atribuciones internas) y los restantes niveles; y entre el
nivel 4 (bastantes atribuciones internas) con el nivel 3 (atribuciones internas
medias), con el 2 (pocas atribuciones internas) y con el 1 (ninguna
atribucién interna). En lo que respecta al efecto de las atribuciones externas
sobre el rendimiento, las diferencias significativas se producen entre el nivel
4 (bastantes atribuciones externas) y el 1 (ninguna atribucién externa).

Estos resultados reflejan que la puntuacién media en rendimiento
académico correspondiente al nivel 5 (integrado por aquel grupo de sujetos
que atribuyen de forma generalizada sus resultados a causas internas) es
significativamente superior (3,87) a la de los restantes niveles; asi mismo,
la puntuacién media en rendimiento correspondiente al nivel 4 (bastantes
atribuciones internas) es significativamente superior a la de los restantes
niveles, excepto ala del nivel 5 (la representacién gréfica de estos resultados
puede observarse en la figura 3). Bajo estos supuestos, el asumir que
determinados factores internos (capacidad y esfuerzo) son los principales
responsables de los resultados académicos va unido a un incremento
significativo del rendimiento, comparado con el hecho de considerar que
dichos factores son responsables sélo en ocasiones, pocas veces, 0 nunca de
los mismos.

Comparaciones miiltiples
Atribuciones F P significativas (método
causales Scheffé)
Internas 30,734 .0000 4-1), (4-2), (4-3),
Autoconcepto (5-1), (5-2), (5-3), (5-4)
académico
Externas 3,660 .0059 “-1)

Tabla 2: Analisis de varianza. Efecto de las atribuciones causales sobre ¢l rendimiento académico.
(Contenido de los ftems referidos a las variables independientes: "En general, creo que mi rendimiento
académico puede atribuirse a: Mi capacidad y esfuerzo: Mucho. Bastante, Regular. Poco, Nada, Mi suerte:
Mucho. Bastante. Regular. Poco. Nada"). (Niveles de la V.IL.—atribuciones a causas internas y
externas—: 5=mucho, 4=bastante, 3=regular, 2=poco, 1=nada).
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|C~|m;\|m|un¢t significalivas: (4-1), (d-2), (4-3), (5-1), (5-2), (5-3), lf\-lpl

RENDINIENTO ACADENICO

= i - Il L S
t t ¥ 4 1

0 1 2 3 4 5

ATRIBUCIONES CAUSALES INTERNAS
Niveles de la V.I.: 5=mucho, 4=bastanic, 3 =regular, 2=poco, | =nsda

Figura 3: Representacién grifica de los valores medios de la V.D. (rendimiento
académico) segin los niveles de la V.1. (atribuciones internas).

Comparaciones signilicativas: (4-1 ]I

RENDIMIENTO ACADEMICO
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ATRIBUCIONES CAUSALES EXTERNAS
Nivelesde la V.I.: § ho, 4=b 3 =regular, 2=poco, 1 =nads

Figura 4: Representacién gréfica de los valores medios de Ja V.D. (rendimiento
académico) segin los niveles de la V.I. (atribuciones externas).
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Del mismo modo, aunque con una influencia menos fuerte, las
atribuciones causales externas inciden sobre el rendimiento. En este caso, la
puntuacién media en rendimiento correspondiente al nivel 4 (bastantes
atribuciones externas) es significativamente mayor (3,63) a la del nivel |
(3,17); este dltimo integrado por aquel grupo de sujetos que no consideran
que sus resultados sean debidos a factores causales externos (la
representacion grifica de estos resultados puede verse en la figura 4).

Como puede apreciarse en la figura 3, a medida que el sujeto
atribuye de modo mds generalizado sus resultados a causas internas su
rendimiento académico es cada vez mas alto. De esta forma, la tendencia a
ser cada vez mds interno en las atribuciones genera un incremento
progresivo en el rendimiento académico. Sélo entre los niveles 2y 3 ("poco"
y "regular") la diferencia es menos evidente en el rendimiento académico,
quizds debido a la escasa capacidad para discriminar de estos dos niveles.

Discusion y conclusiones

Con respecto a las atribuciones internas, lo més destacable es que
su influencia sobre el autoconcepto se produce cuando los sujetos son
verdaderamente internos. Parece que sélo en aquellos casos en los que el
sujeto es predominantemente interno, ello genera un incremento
significativo del autoconcepto. De todas formas, como puede observarse en
la figura 1, a medida que vamos pasando de unos niveles bajos a los niveles
cada vez mds altos de pautas atribucionales internas, el autoconcepto tiende
a incrementarse. Quizds, el cambio menos importante se produce del nivel
2 al nivel 3, debido posiblemente, al escaso poder discriminativo que puede
existir entre estos dos niveles de atribuciones internas ("poco” y "regular™).

Desde la teoria de Weiner, estos resultados pueden interpretarse
considerando que una de las caracteristicas de los factores causales a los que
recurren las personas para explicar sus resultados tiene que ver con el hecho
de que esas causas sean internas o externas al sujeto que realiza la
atribucién. Una de las peculiaridades de la dimension causal interna-externa
es que, tal y como plantea Weiner (1979, 1985, 1986), mientras que el
atribuir los resultados a causas internas influye en los sentimientos de
autoestima, de autovalia, de competencia percibida de los sujetos y, en
general, en su autoconcepto; el atribuirlos a factores causales externos no
provoca dichos efectos.
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Partiendo de estos hechos, y de una forma un tanto simplificada, el
asumir que los resultados académicos son debidos a factores internos al
propio individuo es 16gico que genere consecuencias, positivas o negativas,
sobre la propia imagen y percepcién que tiene esa persona de si mismo en
dicho 4mbito. Por el contrario, si un individuo no asume esa responsabilidad
personal ante sus resultados, atribuyendo los mismos a causas externas, poco
puede afectar esa pauta atribucional y el resultado obtenido a su
autoconcepto académico.

Los resultados encontrados, que coinciden plenamente con otros
llevados a cabo en la misma linea (ver p.ej., Nifez y Gonzilez-Pienda,
1994), reflejan que el disponer de unas pautas atribucionales internas
caracterizadas por responsabilizar de los resultados a nuestro propio
esfuerzo y capacidad, contribuye a generar un autoconcepto académico
significativamente mds positivo en comparacion con ¢l atribuir sélo en
ocasiones los resultados académicos a causas internas. En cierto modo, esa
responsabilidad personal ante los resultados incide positivamente en que el
sujeto vaya adquiriendo cada vez mds una mayor confianza en s mismo, en
su manera de enfrentarse a las actividades académicas y, en general, en
reconocer la importancia del esfuerzo y de la capacidad como factores que
determinan en gran medida el aprendizaje.

Por el contrario, las atribuciones externas no parecen influir
significativamente sobre el autoconcepto académico, es decir, el atribuir en
mayor o menor medida los resultados a factores de naturaleza externa (en
este caso, la suerte), no genera ningln cambio significativo en el
autoconcepto académico. Que los resultados académicos sean debidos
mucho o poco a causas externas (factores que tienen muy poco que ver con
el propio sujeto), no debe suponer ninglin cambio sustancial en su
autoconcepto académico.

En cuanto al efecto de las atribuciones sobre el rendimiento,
nuestros resultados indican que la influencia de las atribuciones causales
internas sobre el rendimiento es mucho mayor que la de las atribuciones
externas. El asumir habitualmente que los resultados académicos son
debidos al esfuerzo y a la capacidad genera un incremento significativo del
rendimiento académico. En cierta medida, la consistencia en la realizacioén
de atribuciones internas representa una respuesta consecuente con la historia
personal del sujeto dentro del contexto académico, es decir, el perfil de un
estudiante que puso en accion ciertos niveles de esfuerzo y capacidad ante
Jas actividades académicas, que le resulté "rentable” al conseguir buenos
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resultados y un alto grado de confianza en si mismo y en sus percepciones
de competencia, es 1dgico que su respuesta habitual a la hora de buscar
posibles causas de sus resultados sea recurrir a factores que tienen que ver
directamente con €l y con los logros conseguidos, esto es, la capacidad y el
esfuerzo. Estos factores, que son la causa principal de los resultados
anteriores también van a ser los que contribuyan positivamente a obtener
buenos resultados en el futuro.

A pesar de que el efecto es mucho menor, también se produce un
incremento significativo del rendimiento en funcién de las atribuciones
externas. En este caso, el atribuir bastante los resultados a causas externas
(Ia suerte) provoca un rendimiento significativamente mayor comparado con
el hecho de considerar que los resultados no son debidos para nada a dichas
causas. Aunque es dificil ofrecer una explicacién logica de este resultado,
considerando de forma global las pautas atribucionales que pueden realizar
las personas ante sus resultados académicos podemos pensar que el hecho
de atribuir predominantemente los resultados a causas internas, no tiene por
que implicar, necesariamente, que un sujeto que se caracteriza por dicho
patrén atribucional no considere también que la suerte también contribuyd
a conseguir dicho resultado. Asi, por ejemplo, un determinado resultado
académico podemos atribuirlo sobre todo a que hemos estudiado bastante
(esfuerzo), pero también hemos tenido un poco de suerte. En ningtin caso,
esta coexistencia de una atribucidn interna predominante con una atribucién
externa es incompatible con una respuesta coherente que puede dar un sujeto
ante determinados resultados de éxito o de fracaso.

Finalmente, como sintesis de los aspectos mas destacados del
presente trabajo podemos destacar lo siguiente:

1) Aunque existe una influencia significativa de las atribuciones
internas sobre el autoconcepto, sélo en aquellos casos en los que el sujeto
es predominantemente interno se produce un incremento significativo del
autoconcepto académico. De todas formas, se observa una cierta tendencia
a incrementarse el autoconcepto a medida que vamos pasando de los
niveles mds bajos de atribuciones internas a los mds altos.

2) No parece haber ningiin efecto significativo de las atribuciones
externas sobre el autoconcepto académico. A pesar de que podria esperarse
una tendencia a disminuir el autoconcepto segiin el sujeto se hace
progresivamente mds externo, los resultados encontrados reflejan un ligero
decremento del autoconcepto desde el nivel 1 (nada) al nivel S (mucho) de
atribuciones externas.
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3) A medida que el sujeto se va haciendo mds interno en sus
atribuciones, se va produciendo un aumento progresivo en el rendimiento
académico. Sin embargo, son los niveles mds altos en las pautas
atribucionales internas (niveles 4 y 5) los que generan un aumento del
rendimiento significativamente mayor, en comparacion con los restantes
niveles de atribuciones internas.

4) Aunque el efecto es mucho menos fuerte, también las atribuciones
externas influyen significativamente sobre el rendimiento. En este caso, el
atribuir bastante los resultados a causas externas genera un aumento
significativo del rendimiento comparado con el hecho de no atribuir para
nada los resultados a dichos factores causales.
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COMO ENSENAR A SUPERVISAR LA PROPIA
COMPRENSION LECTORA

SOLEDAD GONZALEZ-PUMARIEGA, JULIO A. GONZALEZ-PIENDA, JOSE CARLOS
NUNEZ PEREZ, CRISTINA ROCES MONTERO, MARTA GARCIA RODRIGUEZ Y
LUIS ALVAREZ PEREZ’

Comprender un texto supone que el lector sea capaz no sélo de decodificar y acceder al
signiticado de las palabras que estd leyendo, sino también de construir proposiciones significativas y
relacionarlas, seleccionar las ideas mds importantes y mantener todo esto en su memoria para asi poder
atribuir sentido texto leido. Mientras el lector pone en marcha todos estos procesos debe, ademds,
controlar el éxito de los mismos y, en caso de que surjan problemas de comprensién, remediarlos, En
relacién a esta cuestion, investigaciones recientes destacan que el uso de estrategias de supervisién es
fundamental, ya que la comprension es un proceso muy complejo. Desde este punto de vista, el propésito
de este articulo es ofrecer una serie de pautas para facilitar la enseiianza de esta estrategia en la escuela.

How To Teach Self-monitoring Comprehension Inorder to comprehend, readers must be able
not only to decode the words they are reading and understand what those words mean, but also to
construct and connect meaningful sentences, select the most important ideas, and keep this in mind while
reading the rest of the text in order to make sense of it. During reading, readers must also monitor the
success of their comprehension processes and use appropiate remedies when they are having troubles. In
this regard, recenl studies show that using this monitoring strategy is crucial because reading
comprehension is a very complex proccess involves diverse skills. From this perspective, the main
purpose of this job is to offer diverse ideas for teaching this strategy in school context.

Uno de los rasgos mds caracteristicos de nuestra cultura es la
constante necesidad de buscar informacién y de aprender acerca de muchos
y muy diversos aspectos, ya que estamos inmersos en la “sociedad de la
informacién y del aprendizaje” (Pozo, 1996).

Uno de los canales fundamentales a través del cual los estudiantes
reciben gran cantidad de informacidn en el dmbito escolar es la lectura, de
manera que “‘el alumno ha de leer, comprender, valorar criticamente la
informacién contenida en los textos y tratar de conservarla en su memoria”
(Alonso Tapia, Carriedo, Gonzalez y cols., 1992, p. 7). Por eso, uno de los
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CARLOS NUNEZ PEREZ, CRISTINA ROCES MONTERO, MARTA GARCIA
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objetivos educativos mds importantes en la actualidad es el de vincular,
desde el primer momento, el aprendizaje de la lectura con ¢l uso de la
lectura como instrumento de aprendizaje, es decir, unificar la lectura y la
comprensién lectora. En este sentido, como muy bien sefialan Sol¢ (1992)
y Séanchez (1998) no se aprende primero a leer y después a comprender lo
leido, sino que lectura y comprension deben ir unidas desde el principio, de
forma que o se aprende o no se aprende a leer y a comprender y, por tanto,
a aprender.

Dada la relevancia que tiene el dominio de la lectura “como
instrumento necesario para manejarse con garantfas en una sociedad letrada
como la nuestra” (Solé, 1992, p. 18) en este articulo intentaremos, en primer
lugar, delimitar el concepto de lectura y los procesos en ella implicados,
tomando como marco para desarrollar el segundo punto el excelente trabajo
realizado por Sdnchez (1998). A continuacién, haremos referencia a una de
las estrategias que mds peso tienen de cara al logro de la comprension
lectora: la supervision de la propia comprensién, centrdndonos muy
brevemente en cémo se puede evaluar y, fundamentalmente, ensefiar esta
estrategia, bien en los Departamentos de Orientacién, bien en las aulas.

Concepto de Lectura

Hasta hace relativamente pocos afios se consideraba que la
comprension lectora era consecuencia directa y automdtica del proceso de
decodificacién, de manera que se daba por hecho que si el sujeto
pronunciaba de forma correcta y natural lo que lefa, la comprension surgia
espontdneamente.

La postura que se mantiene en la actualidad dista mucho de estos
planteamientos. Hoy se acepta de forma generalizada que la capacidad de
decodificar el cédigo escrito no basta para acceder a la comprension de un
texto sino que, ademds, es necesario el despliegue de otro conjunto de
habilidades que van a permitir al lector construir un modelo mental de lo
leido. Asi pues, la decodificacién es sin lugar a dudas una condicién
necesaria para poder comprender pero no suficiente, ya que el proceso de
comprension tiene que ver en mayor medida con representaciones mentales
que con detalles superficiales (Madruga, 1997), siendo muy complejo
porque implica construir significados a partir de la secuencia de simbolos
graficos que se manejan.
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Entre ese primer paso que es la decodificacion y el dltimo que
supone la elaboracién de una re-presentacién mental de lo leido median, por
una parte, diferentes procesos que actian de forma simultdnea,
transmitiéndose informacion entre ellos, y que no pueden ser dejados de
lado porque la comprension solo es posible cuando todos ellos funcionan de
forma adecuada; y, por otra parte, diversas estrategias entre las que destacan
por su importancia las de supervision de la propia comprension, ya que son
las que se encargan de controlar el funcionamiento de los procesos citados
permitiendo al lector comprobar si estd entendiendo o no lo que lee. Parece
claro, pues, que leer no es sélo ser capaz de transformar los simbolos
grificos en palabras, sino algo mucho mis complicado que vamos a intentar
delimitar a continuacion.

Procesos implicados en la lectura

Como hemos mencionado, el primero de los pasos a dar para leer es
el de la decodificacién, ya que todo texto estd formado por una serie de
simbolos a los que el lector debe acceder para poder extraer la informacién
que contienen y asociar las unidades lingiifsticas asi identificadas con los
conceptos a los que se refieren (Cuetos, 1990). Esto no quiere decir que para
alcanzar la comprension el lector deba poder decodificar todas y cada una
de las palabras que aparecen en el texto, pero si que para ello sea necesario
un cierto dominio de esta habilidad.

Pero a medida que tiene lugar este proceso de reconocimiento de
palabras, el lector no puede limitarse (si es que quiere comprender lo que
lee) a acumularlas ya que el sentido del texto no es resultado de la suma de
las palabras que lo componen, ni siquiera coincide con su significado literal
(Colomer y Camps, 1996). Por eso, lo que debe hacer el lector es poner en
marcha una serie de procesos que le van a permitir agrupar esas palabras y
establecer entre ellas relaciones de distinto orden (Sdnchez y Cuetos, 1998).
Asi pues, sélo poniendo en relacién unos significados con otros podrd el
lector entender un escrito, es decir, llegar a elaborar una interpretacién de lo
leido.

De esta manera, en un primer momento, la tarea fundamental del
lector es buscar, seguir y relacionar las ideas que va leyendo (coherencia
local). Para que tenga lugar esta integracion es necesario que cree un vinculo
entre “lo dado” (informacién ya conocida porque se la ha proporcionado el
texto) y “lo nuevo” (informacidén por conocer), siendo estas relaciones y no
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todas y cada una de las palabras leidas, las que el lector va almacenando en
su memoria y las que le permiten seguir el “hilo conductor” de lo leido (o
acceder a lo que se llama base textual proposicional o microestructura).

Pero para comprender un texto no basta con establecer este tipo de
relaciones, sino que es necesario que partiendo de la base textual que ha ido
construyendo, el lector jerarquice las ideas identificadas y extraiga de ellas
lo esencial, es decir, la idea general que da unidad a todo lo leido
(coherencia global). En este caso lo que hace el sujeto es elaborar “la
descripcién semdntica abstracta del contenido global del discurso”
(Escoriza, 1996, p.113), también llamada macroestructura. Sin embargo, el
que el lector sea capaz de seguir el hilo conductor del texto no garantiza que
acceda a estas ideas mas abstractas y generales, es decir, puede ser incapaz
de extraer la esencia de lo leido y viceversa, puede hacerse una idea mds o
menos global de lo que trata el texto, pero no poder identificar las ideas mas
especificas que lo componen.

En cualquier caso, y para que el establecimiento de dichas
relaciones resulte mds fcil, el lector se puede apoyar en la forma como esta
organizado el texto (estructura retdrica o esquematica, Madruga, 1997). La
organizacion del texto se puede detectar en funcion de las claves que este
proporciona, por ejemplo los conectores. La importancia de detectar la
estructura organizativa del texto radica no sélo en que el lector puede
reconocer mds facilmente los puntos relevantes que el autor desea destacar,
sino que ademds esta estructura le puede servir para categorizar los
contenidos y elaborar un esquema mental en el que integrarlos, lo que
favorece la comprension, recuerdo y evocacién de lo leido.

Finalmente, el dltimo paso que debe dar el lector en este complicado
proceso de comprender lo leido consiste en la elaboracién de lo que se ha
denominado un “modelo mental de la situacién” que representa “lo que el
sujeto ha aprendido del texto” (Cuetos, 1990) y que viene a ser la
interpretacion personal que cada lector hace de lo leido.

Segin lo sefialado, la comprensién lectora es un proceso de
razonamiento complejo, que supone recurrir a distintas operaciones que
facilitan el establecimiento de relaciones sustantivas entre las distintas
informaciones proporcionadas por el texto, con el objeto de construir una
interpretacién del mismo. Pero, como se ha sefialado anteriormente, esto no
basta, sino que la lectura asi entendida supone, ademads, que el lector utilice
desde el primer momento y forma intencional, autodirigida y autocontrolada
distintas estrategias de supervision que le permitan estar pendiente de los
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errores que puedan surgir tanto a la hora de relacionar las proposiciones o
ideas, como a la hora de integrarlas todas con el fin de lograr la comprensién
global de lo que se lee.

Esta labor de control constante es tan nuclear durante la lectura que
en caso de que no ocurra el proceso de comprensién resultard
verdaderamente dificil e, incluso, improbable. De hecho, uno de los rasgos
que permiten diferenciar alos lectores que tienen problemas de comprensién
de aquellos que no los tienen es el grado en que unos y otros supervisan su
nivel de comprension durante la lectura (Mateos, 1989). En este sentido,
abundantes estudios destacan que los lectores con dificultades para
comprender ni evalian de manera espontdnea su nivel de comprension, ni
detectan las lagunas e incoherencias que puedan existir en los textos leidos
(Brown, Armbruster y Baker, 1986;Mateos, 1991)

Dada la relevancia que en la lectura tiene el hecho de que los
lectores sean capaces de vigilar su grado de comprensién, resulta de gran
interés para los orientadores disponer de instrumentos que permitan valorar
hasta qué punto el lector lleva a cabo esta tarea o no.

Enrelacion a esta cuestion Alonso Tapia, Carriedo y Mateos (1992)
han elaborado una bateria denominada SURCO disefiada especificamente
para evaluar la supevision y regulacién de la comprensién lectora en
estudiantes de Enseflanza Secundaria,

Esta bateria consta de tres subpruebas: la primera cuyo objetivo es
detectar fallos en la comprensién; la segunda y la tercera tienen como
objetivo valorar el conocimiento y uso de estrategias para regular dicha
comprensién. La primera subprueba consta de 22 textos breves que el lector
debe leer indicando si encuentra alguna dificultad para comprenderlos
(ejemplo 1).

Un aiio fue tan abundante la cosecha de arroz que la gente creyé que no habria graneros
suficientes para almacenarlo, porlo que a toda prisa se pusieron a construir nuevos rrojes.

Ejemplo |. Baterfa SURCO, subprucba 1: deteccién de fallos de comprension.

Las segunda y tercera constan de una serie de textos y después de
cada uno de ellos se le plantean al sujeto dos preguntas: una relativa a cémo
actuaria el lector ante una dificultad (p.e., no entender una palabra o aspecto
del texto) y otra en la que se le pide que indique el significado de una
palabra o expresion concreta que aparece en el texto (ejemplo 2).
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Un aiio fue tan abundante la cosecha de arroz que la gente creyd que no habria graneros
suficientes para almacenarlo, por lo que a toda prisa se pusieron a consiruir nuevos (rojes.

1. Seguramente desconoces el significado de la palabra trojes. ; Cudl crees que seria
la mejor forma de llegar a conocer su significado?

a. No haria nada para averiguario pues no es una palabra importante para

comprender el texto.

b. Buscaria el significado de esa palabra en el diccionario.

¢. Me imaginaria su significado por lo que dice el resto del texto.

d. Seguiria leyendo para ver si el texto dice inds adelante cuantos trojes construyeron.

Ejemplo 2. Baterfa Surco, subpruebas 2 y 3: Conocimiento y uso de estralegias para regular la
comprensioén.

Cémo ensefiar estrategias que permitan al lector supervisar su propia
comprensién: pautas de intervencion

Puesto que uno de los objetivos fundamentales de la evaluacion es
la intervencién, concluimos este articulo proponiendo una serie de pautas
que podrfan ayudar a los orientadores y profesores a ensefiar a los lectores
diversas estrategias que les ayuden a enfrentarse a la lectura de manera
eficaz, es decir, controlando en todo momento su propio proceso de
comprension. Estas pautas se refieren a dos aspectos concretos:

1. Cémo disefiar las estrategias a ensefiar para que sean facilmente
interiorizadas por los aprendices, aplicando esas pautas a una estrategia
concreta que puede ayudar a los lectores la supervisar su propia
comprension: la estrategia del parafraseado.

2. Cémo ensefiar esas estrategias.

Respecto al primero de estos aspectos cabe sefialar que una vez que
el orientador selecciona la estrategia a ensefiar que considera mas adecuada,
deberia plantearse cémo disefiarla de forma que al aprendiz no le suponga
un gran esfuerzo asimilarla de manera significativa, siendo este un elemento
esencial a considerar antes de iniciar la ensefianza de cualquier tipo de
estrategia. Para ello podria resultar adecuado apoyarse en una serie de
recomendaciones relativas tanto a la naturaleza o contenido de la estrategia
objeto de instruccién como al modo de facilitar su aprendizaje, que han sido
tomadas de un modelo instruccional que puede resultar muy conveniente de
cara a la ensefianza de estrategias denominado Strategy Intervention Model,
SIM (Schumaker, Deshler, Alley y Warner, 1983; Deshler, Ellis y Lenz,
1996; Lengz, Ellis y Scandon, 1996).
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En primer lugar, respecto al contenido o naturaleza de la estrategia
a ensefiar el citado modelo propone las siguientes consideraciones (ver
ejemplo 3):

1. Dividir la estrategia objeto de instruccién en una serie de pasos
que permitan llegar a un resultado especifico y exitoso.

2. Los pasos de la estrategia deben estar secuenciados.

3. Los pasos de la estrategia deben orientar al estudiante hacia el uso
de estrategias cognitivas especificas.

4. Los pasos de la estrategia deben orientar al estudiante hacia el uso
de estrategias metacognitivas, es decir, deben incitarle a reflexionar acerca
de como se esta realizando la tarea.

5. Los pasos de la estrategia deben guiar al estudiante hacia la
realizacién de alguna accidn fisica observable, ya que en caso contrario serd
dificil para el profesor y para el estudiante evaluar la aplicacion de la
estrategia y los progresos hacia el cumplimiento de las demandas.

6. Cualquier estudiante deberia ser capaz de realizar cada uno de los
pasos de la estrategia en un periodo razonablemente limitado de tiempo, ya
que las estrategias que exigen mucho tiempo tienden a ser olvidadas y
pueden ser inefectivas.

7. Se deben eliminar los pasos o explicaciones innecesarias.

8. Debe ser incluida la informacién referida a por qué, como y
dénde utilizar la estrategia, ya que este conocimiento ayudara al estudiante
a utilizarla de forma apropiada y a su posterior generalizacion.
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Con el objetivo de mejorar la comprension lectora se enseiia a los estudiantes la
estrategia de parafrasear. En la enseiianza de esta estrategia el orientador o el profesor actiia de la
siguiente manera:

“Cuando lecmos un libro, un artivide del peviddico, un anuncio (1), ..., necesitamos
entender y recordar lo que estamos leyendo. Para ello es preciso que nos detengamos y pensentos en
si estamos comprendiendo o no el 1exto. Vames a aprender una esirategia gie nos avudard a levar
a cabo esta tarea (2). Esta estrategia se llama parafrasear que significa expresar con nuestras
propias palabras lo que estamos leyendo. Una manera de comprobar que estamos entendiendo lo que
leemos es expresarlo con nuestras propias palabras. Si no somos capaces de hacerlo, enfonces no
hemos logrado entender el texto leido.

Cuando tengamos algo que leer, lo primero que debemos hacer es leer cuidadosamente
el primer pdrrafo (3), detenernos (4) y asegurarnos de que hemos entendido y somos capaces de
recordar lo leido (5). Si pasamos al siguiente pdrrafo sin haber comprendido el primero, muy
probablemente tendremos problemas para entenderlo. Por eso, al terminar el pdrrafo debemos
detenernos y preguntarnos de qué trata (6). Para ello podemos plantearnos unas cuantas preguntas
que nos ayudardn a identificar la idea principal (o frase que resume lo mds importante del pdrrafo)
y los detalles del texto.

Una vez que hemos identificado la idea principal y las secundarias, las expresaremos con
nutestras palabras (7) siendo este paso el que realmente implica parafrasear. Como ejemplo veamos
el siguiente pdrrafo:

Texto original: El 31 de mayo de 1889, el derrumbamiento del embalse Conemaugh
provocé una gran inundacion en Jamestown. El derrumbamiento de la presa origind la desastrosa
inundacién de la ciudad de Pensilvania Jamenstown, que estd situada al sudeste de Pittsburg.
Murieron mds de 2.000 personas y los dafios materiales se estimaron 10.000.000 de ddlares. Se
sospeché que la presa de retencion del agua habia sido mal construida. Sin embargo, el Estado nunca
investigo.

Parafrasear: Lo mds importante de este pdrrafo es que la ruptura de una presa construida
precariamente causé una inundacion que matd a miles de personas en Jamestown, Pensilvania, en
1889. Algunos detalles secundarios son que con la inundacién el niimero de muestos ascendié a
2.000, que el coste de los daiios materiales fue de 10.000.000 de délares y que el gobierno no hizo
nada por saber por qué ocurrio tal derrumbamiento.

Una vez que hemos expresado la informacion del texto con nuestras propias palabras,
pasamos al siguiente pdrrafo(8) repitiendo los pasos de la estrategia de parafrasear que acabamos
de aprender.

[@)) Informacién sobre cudndo aplicar la estrategia
2) Informacion sobre para qué aplicarla

3) Cémo aplicar la estrategia: primer paso.

“@) Co6mo aplicar la estrategia: segundo paso.

(5) Cémo aplicar la estrategia: tercer paso.

(6) Cémo aplicar la estrategia: cuarto paso.

[©))] Coémo aplicar la estrategia: quinto paso.

(8) Cémo aplicar la estrategia: sexto paso.

Ejemplo 3. Cémo disefiar el contenido de la estrategia

En segundo lugar respecto a como disefiarla para facilitar su
comprensién y recuerdo, considerando el modo de presentarla y de adaptar
de su contenido al estudiante, se deberfan tener en consideracién los
siguientes puntos (ver ejemplo 4):
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1. Dentro del proceso de instruccion deberfa incluirse un sistema de
recuerdo (recurso mnemotécnico) para poder memorizar los pasos de la
estrategia. Tal proceso de recuerdo consiste en un conjunto de palabras-
clave que el estudiante aprende y memoriza y que le sirven de apoyo para
acceder a asociaciones o explicaciones relacionadas con la aplicacion
exitosade la estrategia. Este recurso mnemotécnico debe ser ensefiado como
parte de la intervencion en estrategias.

2. Cada uno de los pasos del recurso de recuerdo debe ser breve, es
decir, se deben suprimir las palabras innecesarias.

3. Cada uno de los pasos del recurso de recuerdo debe empezar con
un verbo o con una palabra clave directamente relacionada con las acciones
cognitivas o conductuales que corresponden a dicho paso.

4. Los pasos del recurso de recuerdo de la estrategia deben ser
pocos, siete 0 menos. Sin embargo, cuando las tareas requieren la aplicacién
de una estrategia sofisticada, son necesarios mds pasos. En estos casos,
puede ser util dividir la estrategia en varias “miniestrategias” y agruparlas
en un conjunto general de pasos.

5. El lenguaje utilizado para elaborar los pasos de la estrategia y las
explicaciones debe ser un lenguaje sencillo y familiar.

Recuirso mnemotécnico: LAVARA

Leer el primer pdrrafo

Alto

Verificar si hemos entendido lo leido
Autopreguntdndonos sobre ello
Repetir lo leido con nuestras palabras
Avanzar hasta el siguiente pdrrafo

Ejemplo 4. Recurso menmotécnico para facilitar la comprensién y recuerdo de la estrategia

Finalmente, respecto al segundo aspecto, cdémo ensefiar las
estrategias y continuando con el modelo denominado Strategy Intervention
Model (SIM), para llevar a cabo la instruccién en estrategias de manera
eficaz se proponen las siguientes etapas:

1* Etapa: Examen previo y obtencién de un compromiso para
aprender: El objetivo de esta primera etapa es identificar las habilidades
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actuales del estudiante relacionadas con la estrategia a aprender y conseguir
del mismo una disposicién favorable para aprenderla. Esta etapa incluye
tanto una evaluacién previa de sus capacidades como la obtencién de un
compromiso por su parte para aprender una estrategia.

2* Etapa: Describir la estrategia: el objetivo de esta etapa es
ofrecerles detalladas descripciones de la estrategia a aprender, de como se
utiliza el lenguaje autodirigido para regular la propia conducta y lo que
implica el dominio de la nueva estrategia. En este punto conviene poner
especial cuidado tanto en la descripcién general de la estrategia, como en la
descripcién de cada uno de los pasos de la misma

3% Etapa. Modelar la estrategia: El objetivo de esta etapa es ofrecer,
pensando en voz alta, un modelo de cémo utilizar la estrategia de manera
que los estudiantes puedan comprender en profundidad los procesos en ella
implicados. El modelado es probablemente la etapa mds importante en el
proceso de ensefianza de las estrategias y puede ponerse en prictica en
cualquier momento del proceso instruccional

4* Etapa. Promover la elaboracién verbal y el recuerdo de la
estrategia: Para poder llegar a utilizar la estrategia de manera efectiva es
necesario que los estudiantes comprendan perfectamente qué hacen y por
qué lo hacen. Elaborar verbalmente la estrategia constituye una buena
técnica para lograrlo, ya que cuando los estudiantes trasforman la nueva
informacién que debe ser aprendida en sus propias palabras es més probable
que la asocien con sus conocimientos previos

5 Etapa. Planificar la puesta en préctica de la estrategia: El que los
estudiantes conozcan distintas estrategias de aprendizaje no implica que las
utilicen. Este conocimiento es necesario pero no suficiente. Una
intervencién en estrategias no debe limitarse a que estas sean adquiridas por
los estudiantes, sino que también debe estimular su puesta en prictica,
siendo este el objetivo de la quinta etapa instruccional.

6° Etapa: Préctica asistida por el profesor: En esta etapa el objetivo
es que los aprendices apliquen la estrategia, siendo el papel del profesor
ayudar a los estudiantes a que centren su atencién en dominar tanto las
acciones no observables (cognitivas) como observables que supone. La meta
en este momento es asegurarse de que estos ejecutan correctamente cada uno
de los pasos de la estrategia, no tanto la fluidez con que lo hacen. Cuando
los estudiantes apliquen la estrategia, el profesor debe sefialar cada uno de
los pasos de los que consta, guiar su puesta en practica y sefialar lo que
deben pensar cuando lo hagan. Cuanto mas explicito sea, especialmente
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durante los primeros momentos, mejor dominaran sus alumnos la estrategia.

7" Etapa. Préctica mediada por los compafieros: En esta etapa, el
objetivo es favorecer el que los estudiantes lleguen a ser mds eficaces en la
aplicacion de las estrategias por medio de la observacion de sus iguales y
ofreciéndoles oportunidades para que la apliquen de manera fluida

8" Etapa. Préctica automediada: Estimular al estudiante para que
aplique la estrategia o estrategias aprendidas de modo correcto y fluido y sin
ayuda de nadie constituye el objetivo de esta octava etapa. Una vez que los
estudiantes han aplicado la estrategia de manera independiente el profesor
les debe ofrecer feedback en relacion a ejecuciones pasadas y a cémo van
alcanzando metas relacionadas con la aplicacion de la estrategia. Ademds,
debe estimular a los estudiantes para que debatan brevemente en grupo su
experiencia y percepciones en la aplicacion independiente de la estrategia.

9° Etapa. Postest y obtener un compromiso por parte del alumno
para generalizar el uso de la estrategia o estrategias aprendidas. Finalmente,
el objetivo de esta tltima etapa es confirmar que el estudiante ha logrado
dominar la estrategia o estrategias y conseguir que se muestre dispuesto a
generalizarlas a nuevas situaciones.

Conclusion

Considerando la gran cantidad de conocimientos que los estudiantes
reciben a través de textos escritos resulta necesario que dominen la lectura
como medio que les permita “aprender a aprender”. Sin embargo, debido a
los numerosos procesos y estrategias que implica, no es razonable esperar
que los sujetos aprendan por sf solos, de manera auténoma e independiente,
a manejar los textos.

En este sentido, el dominio de la comprension lectora puede
considerarse como un logro conjunto, social (Mercer, 1997) que precisa la
intervencion de un experto que, ajustdndose a la perspectiva del aprendiz,
le ayude a ir mds alld de donde se encuentra, orientdndole de forma explicita
en la adquisicién de esta compleja habilidad. En este articulo se han
presentado una serie de pautas que pueden contribuir al logro de este
objetivo.
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Marchesi, A. y Martin, E. (1998). Calidad de la ensefianza en tiempos de
cambio. Madrid: Alianza Editorial, S.A.; 498 paginas. Encuadernacién en

rustica y formato 24 x 17 cm.

En el presente libro los autores
aportan sus conocimientos 'y
experiencia a la reflexion sobre la «la
calidad de la ensefianza en tiempos de
cambio» como son los nuestros,
desarrollando las relaciones entre
sociedad y educacién como marco
general de la misma. Al mismo tiempo
abordan las variables que inciden sobre
la calidad de la ensefianza en el centro
educativo y detallan los procesos de
enseflanza-aprendizaje en el aula.
Como anexo, se incluye una breve
historia de la reforma educativa
espafola, que aporta un interés
documental al libro mismo.

El libro se articula en tres partes,
la primera de ellas (pdgs. 21-94)
dedicada a establecer conceptos tales
como «calidad de la ensefianza»,
«equidad en educacién» y «el
significado de cambio educativo». La
segunda parte (pags. 99-294), los
autores desarrollan su reflexién bajo el
enunciado «calidad de los centros
docentes», prestando atencién, en
distintos capitulos, a “las escuelas
eficaces”, “el proceso de mejora de la
escuela y el cambio cultural”, “los
profesores”, “autonomia, direccién y
participacién” en los centros docentes,
“el curriculo y el cambio educativo”,
“ladiversidad de culturas y de alumnos
en las escuelas”, “la evaluacion de los
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centros”, 'y el asesoramiento
psicopedagdgico” La tercera (pags.
299-428) se dedica a «la practica
educativa en el aula» y en ella se
analiza en cinco capitulos el contexto,
los contenidos y la evaluacién del
proceso de ensefianza-aprendizaje, asi
como los procesos de aprendizaje por
parte del alumno y un andlisis de la
practica docente.

Finalmente se afiade el anexo, al
que antes me he referido sobre una
breve historia de la reforma educativa
espafiola (pags. 432-472), y una
bibliograffa general (pags. 474-493) y
un indice analitico (pags.495-498).

La obra resulta interesante para
todos los implicados en el proceso
educativo espafiol, no sélo para
profesores.

Es importante la consideracién
que se hace en el prélogo de este libro
y que, de alguna manera, lo encuadra 'y
condiciona: “Reflexionar sobre la
educacién es una actividad interesante.
Colaborar en el cambio educativo es
una trea apasionante. Este libro es la
expresion de un largo proceso de doce
afios, en el que sus autores han estado
trabajando en la reforma educativa y
buscando el camino mds adecuado para
conseguir una ensefianza de mas
calidad y mds equitativa”.

M.A. Cadrecha
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Brunet, L. y Morell, A. (1998). Clases, educacion y trabajo. Madrid: Ed.
Trotta, S.A.; 541 pdgs. Encuadernacién en ristica y formato 23 x 14,5 cm.

La tesis del presente libro es la
siguiente: Las instituciones sociales -y,
especialmente, las educativas- en una
sociedad caracterizada por la
desigualdad y el conflicto de intereses,
como es la nuestra, no desempefian un
papel neutral; necesariamente tienden
a legitimar al orden social desde los
intereses dominantes, canalizando los
conflictos socio-politicos hacia
férmulas y soluciones asumibles desde
el orden social vigente. De ahi que sea
dificil dar con una solucién reformista
al problema concreto de la desigualdad
educativa.

El libro se estructura en tres
partes dedicadas al «andlisis de las
clases» sociales (pdgs. 47-158), a la
reflexién de los conceptos «educacién

y sociedad» (pdgs.161-329) vy
«cualificacién y trabajo» (pdgs. 333-
483) para concluir que «el objetivo de
estas paginas ha sido proponer, desde
el marco tedrico de Bourdieu, las lineas
de reflexiébn para recuperar... la
centralidad de los social en torno a la
idea de igualdad...», objetivo que los
autores logran sobradamente.

Se aporta una amplia bibliografia
sobre el tema (pags. 493-583) y un
indice analitico (pdgs. 539-541) mds
amplio que el que se ofrece a principio
de obra (p. 7), que resulta muy somero.

Obra de gran interés, bésica y, al
mismo tiempo, profunda, enmarcada en
el objetivo que proponen sus autores y
que se ha sefialado anteriormente.

M.A. Cadrecha

Gonzilez-Pienda, J.A. y Niiiez, J.C. (Coords.) (1998). Dificultades del
aprendizaje escolar, Madrid: Ed. Pirdmide; 433 pdginas. Encuadernacién en

rustica y formato 23 x 17 cm.

El presente libro -obra de varios
autores: Luis Alvarez Pérez, Miguel
Angel Carbonero Martin, M* Teresa
Crespo Sierra, Fernando Cuetos Vega,
Andrés Garcia Gémez, Marta Garcia
Rodriguez, Ramén Gonzdlez
Cabanach, Julio Antonio Gonzdlez-
Pienda, Soledad Gonzdlez Pumariega,
M? del Carmen Gonzalez Torres, José
Carlos Nufiez Pérez, Cristina Roces
Montero, Emilio Sinchez Miguel y
Antonio Valle Arias- tiene como
objetivo el andlisis riguroso y la
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descripcién de las variables, que se
encuentran implicadas en la actividad
mental, que el alumno realiza en el
proceso de aprendizaje. Conocer c6mo
aprende el alumno es importante para
saber qué se puede hacer para ayudarle
en caso de necesidad, como ocurre con
los alumnos con dificultades de
aprendizaje.

El libro, coordinado porJ.A.
Gonzélez-Pienda y J.C. Nifiez Pérez,
se articula en cuatro partes dedicadas a
reflexionar y analisis riguroso,



presentando alternativas, a veces, sobre
distintos aspectos de los procesos de
aprendizaje:

La primera parte (pags. 21-66) se
dedica a «El aprendizaje y las
dificultades en el aprendizaje dentro
del marco de la LOGSE», tocando
aspectos tales como: Aprender en la
escuela, dificultades del aprendizaje
escolar y dificultades de aprendizaje y
necesidad educativas especiales en un
contexto de atencidn a la diversidad.

La segunda parte (pags. 91-259)
trata sobre las «variables personales
condicionantes del aprendizaje y de las
dificultades en el aprendizaje escolar»
y ofrece siete capitulos dedicados a las
habilidades y procesos cognitivos
basicos, estrategias de aprendizaje,
conocimiento base: su estructura y su
funcionalidad, las atribuciones
causales, orientaciones motivacionales:
las metas académicas, autoconcepto y
dificultades de aprendizaje vy,
finalmente, a la capacidad de
autorregulacién del proceso de
aprendizaje.

La tercera parte (pags. 263-366)
versa sobre las «dificultades
especificas en el aprendizaje
académico: lectura, escritura vy
matemdticas» y ofrece capitulos
dedicados a las dificultades en la
lectoescritura: naturaleza del problema
y evaluacién e intervencidn,
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dificultades especificas relacionadas
con las matemdticas y su evaluacion e
intervencion.

La cuarta parte (pags. 369 - 433)
se dedica a presentar «Modelos de
intervencién en las dificultades de
aprendizaje en el ambito académico»,
ocupandose de los modelos generales
de intervencién en las dificultades de
aprendizaje y ofreciendo, en su
segundo capitulo, un modelo
instruccional integrador y operativo,
que denomina como ‘“aprendiendo a
pensar trabajando estrategias”.

Cuatro  partes debidamente
encuadradas y explicitadas en un
prélogo (pags. 15-17) por los
coordinadores de la obra.

El presente libro, de gran interés
para todas aquellas personas
implicadas en el aprendizaje escolar
—-muy indicado, en nuestra opinion,
para orientadores escolares y
profesorado, en general-y extensible a
todo aprendizaje en no pocos aspectos,
cumple con la finalidad que se
propone: facilitar un andlisis riguroso
de los instrumentos cognitivos
(estrategias cognitivas y de
aprendizaje) que ayudan a superar los
déficit de aprendizaje y promueven
una, cada vez mayor, autonomia en el
aprendizaje escolar y en la realizacion
personal.

M.A. Cadrecha

Romans, M. y Viladot, G. (1998), La educacion de las personas adultas.
Como optimizar la prdctica diaria. Barcelona/ Ed. Paidos Ibérica S.A.; 252
péginas. Encuadernacion en ristica y formato 22 x 13,5 cm.

En este libro, los autores ofrecen
una panordmica general de los

principales planteamientos que afectan
a la préctica de la educacién de las
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personas adultas. Al mismo tiempo,
centran gran parte de su exposicion en
ofrecer una serie de orientaciones
préacticas para este campo educativo,
tanto en los aspectos de docencia como
de gestidn, con el fin de que secan
utilizadas tanto por los expertos como
por los nedfitos en este ambito
educativo.

La obra se articula en seis
capitulos, precedidos de un prélogo
(pags. 13-14) y finalizados por una
referencia bibliogrdfica (pdgs. 245-
248) y una bibliografia general sobre
este Ambito educativo (pdgs. 249-252).
Los capitulos estas dedicados a los
siguientes aspectos: El primero (pags.
15-75) versa sobre el concepto, el
contexto y la gestion de la educacion
de las personas adultas. El segundo
capitulo (pags. 77-129) ofrece una
reflexion sobre el aprendizaje de la
persona adulta. El tercero (pags. 131-
174) sobre el perfil del educador de las
personas adultas. Los capitulos cuarto
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(pags. 175-187) y quinto (pags. 189-
231) describen aspectos didécticos de
la educaciéon de personas adultas:
preparacién de la ensefianza ¢
interaccion en el aula. Finalmente el
sexto capitulo (pags. 233-243) se
dedica a presentar referencias de
organismos internacionales
(Conferencias Internacionales sobre la
Educacién de Adultos, Unesco) a la
educacién de personas adultas.

Obra desigual en la perspectiva y
profundidad con se abordan los
distintos aspectos que nos ofrece, sin
embargo de gran utilidad para el
profesorado implicado en la Educacion
de Personas Adultas —y los educadores
de personas adultas, en general— por la
escasez de obras que intenten ofrecer
una sintesis de este dmbito educativo.
Es de llamar la atencién sobre la
escasez de esta bibliografia en un
dmbito educativo cada vez mads
expansivo en nuestra actual sociedad.

M.A. Cadrecha
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Simposio “Presente y Futuro de la Ensefianza Escolar”

Durante los dias 22, 23 y 24 de octubre de 1998, organizado por el ICE
de ta Universidad de Oviedo, se desarroll6 el Simposio “Presente y Futuro
de la Ensefianza Escolar”, cuyas sesiones tuvieron lugar en la Facultad de
Ciencias de la Educacién y cuyos objetivos eran los siguientes: 1) analizar
algunas de las funciones y desarrollos posibles de la ensefianza y la
educacidn; 2) establecer, en lo posible, alternativas que deberdn ser
asumidas y solucionar algunos problemas que se estdn planteando; 3) definir
los marcos axiolégicos fundamentales teniendo en cuenta la progresiva
universalizacién de la sociedad.

El simposio se estructuré en ponencias y mesas redondas, con las
correspondientes comunicaciones. Las ponencias corricron a cargo de Jaume
Sarramona (Catedrdtico de la Universidad Auténoma de Barcelona),
Gonzalo Vdzquez (Catedritico de la Universidad Complutense de Madrid),
José M. Esteve (Catedritico de la Universidad de Mélaga) y Rogelio Medina
Rubio (Catedritico de la UNED). Las ponencias de los tres udltimos
profesores aparecen publicadas en este niimero de “Aula Abierta”. Por su
parte, las mesas redondas y las comunicaciones, que tuvieron lugar por la
tarde, se centraron en los siguientes temas: Atencién a la diversidad de los
alumnos, evaluacién de los aprendizajes y formacién del profesorado.

Cursos de actualizacion cientifica y metodolégica organizados por
el ICE de la Universidad de Oviedo en colaboracion con la
Direccion Regional de Educacion (Consejeria de Cultura) del
Principado de Asturias

Con una duracién de tres créditos, del 15 de septiembre al 15 de
octubre de 1998, se celebré en Oviedo el curso Estrategias para ensefiar a
aprender, dirigido por Teéfilo Rodriguez Neira. Las clases fueron
impartidas por Tedfilo R. Neira (Director del ICE de la Univ. de Oviedo),
J.V. Pefia (Director del Departamento de Ciencias de la Educacién), L.
Alvarez, J. Herndndez, J.D. Reibelo y E. Soler (Profesores del ICE). El
objetivo era analizar la problemaética de las estrategias de ensefianza en el
aula, y se desarrollaron los siguientes contenidos: El ciclo de instruccién.
Teorfas del aprendizaje: procesamiento de la informacion. Un modelo de
aprendizaje. La enseflanza expositiva. La ensefianza por descubrimiento.
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Nuevas tecnologias aplicadas al proceso de ensefianza-aprendizaje. Modelos
de ensefianza y, La motivacién en el aula. Asistieron 35 cursillistas que
valoraron muy positivamente el curso y el material entregado.

VII Congreso Nacional de Teoria de la Educacion. Cambio
educativo: presente y futuro.

Durante los dfas 19, 20 y 21 de abril de 1999, organizado por el Area
de Teoria ¢ Historia de la Educacion del Departamento de Ciencias de la
Educacion de la Universidad de Oviedo, se desarrollard en el Hotel de la
Reconquista de la capital asturiana el VII Congreso Nacional de Teoria de
la Educacién que, con el sugerente titulo Cambio educativo: presente y
futuro, y a las puertas ya del nuevo milenio, pretende abordar y debatir los
caminos por los que ha de transitar la educacion para poder adaptarse y
responder adecuadamente a las nuevas exigencias y demandas de la
sociedad, asf como a los cambios sociales y tecnoldégicos que se vislumbran.

El Congreso girard en torno a cuatro ponencias-marco a cargo de los
profesores Te6filo Rodriguez Neira (El cambio tecnoldgico y la educacidn),
Rogelio Medina Rubio (La politica educativa comunitaria y la construccion
de una nueva polis europea), Jaume Sarramona Lopez (El futuro de la
escuela) y Juan Carlos Tedesco (Tendencias actuales de las reformas
educativas). Se realizardn, asimismo, cuatro mesas redondas —en las que
tendran cabida las correspondientes comunicaciones— presididas
respectivamente por G. Vézquez, A.J. Colom (Cuestiones curriculares:
problemas y perspectivas), P. Ortega y J.M. Esteve (La formacién del
profesorado en clave de futuro), M. Martinez y L. Nafiez (Politicas
educativas), y P. Fermoso y J. Escdmez (Nuevas orientaciones axiologicas
en educacion).

La necesidad de plantear un debate sobre el tema que da titulo al
Congreso, el prestigio de los ponentes y de los participantes en las mesas
redondas, asi como la relevancia y significaciéon de los problemas y
cuestiones que se abordardn tanto en las ponencias como en las mesas,
auguran unas jornadas de las que pueden salir, sin duda, orientaciones,
aportaciones y conclusiones de enorme valor para disponerse a afrontar
mejor dispuestos y equipados la educacion que se requiere en los primeros
lustros del siglo XXI.
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