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La neo educación liberal:
una visión general acerca de las ideas

neoliberales sobre la educación

Fernanda Santarrone
Università degli Studi di Bologna

Ariel Vittor
Universidad Autónoma de Entre Ríos

Resumen

Conociendo las ideas generales del neoliberalismo (las cuales vienen siendo claramente
esbozadas desde el pasado fin de siglo) no es difícil intentar colegir qué futuro plantea esta
línea de pensamiento para la educación. En efecto, no puede escindirse la política educativa
del neoliberalismo de las respectivas propuestas para otras áreas de la vida social (salud,
medio ambiente, derechos humanos, crecimiento económico y distribución de la riqueza,
entre otros) o de sus posturas frente a temas acuciantes de la agenda internacional (crisis eco-
nómica, desigualdades sociales, desempleo, guerras, pobreza en crecimiento, etc.). Así pues,
la inteligibilidad de las propuestas sobre política educativa que formula el neoliberalismo sólo
puede plantearse si se es capaz de entender dicha política en el marco de las ideas globales de
la corriente. Es éste el objetivo de nuestro artículo.

Abstract

Knowing the general ideas of neoliberalism (which have been clearly outlined since the end
of last century), it is hard not to try to comprehend the future that this line of thought reser-
ves for education. In effect, the education policy of neoliberalism cannot be distinguished
from its respective proposals for other areas of social life (health, enviroment, human rights,
economic growth and income distribution,etc) or from its stands with respect to other subjects
of the international agenda (economic crisis, social inequalities, unemployment, war, poverty,
etc). Accordingly, the inteligibility of the proposals regarding education policy formulated by
neoliberalism can only be analyzed with the understanding of such policy in the framework
of the global ideas of the movement. The last is the aim of this article.
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La crisis de los sistemas educativos bajo la óptica 
del paradigma neoliberal

Desde la perspectiva neoliberal universal, los sistemas educativos de
Latinoamérica están inmersos en una honda crisis en cuanto a los servicios
que prestan. Guiados por criterios y categorías casi exclusivamente econo-
micistas, los teóricos neoliberales sostienen que la educación atraviesa una
crisis de eficiencia, eficacia y productividad que se enmarca en la crisis más
general del Estado de Bienestar como formación política.

Las críticas neoliberales apuntan fundamentalmente a subrayar una baja
productividad y una reducida eficiencia de los sistemas educativos, resul-
tantes de una expansión acelerada de tales servicios, verificada en el marco
de las políticas del Estado de Bienestar. Según los neoliberales, tal expansión
no tuvo como contrapartida una distribución eficiente de los recursos dispo-
nibles y un control eficaz sobre los resultados obtenidos, medidos éstos en
parámetros de “productividad”. 

Desde este paradigma, los gobiernos latinoamericanos que se propusie-
ron la ambiciosa meta de alcanzar una cierta universalización de los servi-
cios, la alcanzaron solamente a costa de sacrificar la calidad de la educación.
El crecimiento cuantitativo finalmente alcanzado se habría logrado sin un
correspondiente crecimiento cualitativo. Ello llevó a un progresivo deterio-
ro de la calidad de los servicios educativos brindados y a un descenso de la
productividad de las instituciones estatales involucradas (escuelas y demás
reparticiones oficiales). La crisis educativa deviene, ante la mirada neolibe-
ral, una crisis de eficiencia, que se convirtió en una crisis de calidad.

El esfuerzo teórico de los neoliberales apunta a mostrar una incompati-
bilidad entre el crecimiento y extensión de los servicios educativos y la cali-
dad de dichos servicios. Para los neoliberales, las políticas de universaliza-
ción de la educación -y su consiguiente extensión progresiva hacia todos los
sectores de la sociedad- son políticas antagónicas e irreconciliables con una
mejora en la calidad de los servicios prestados. Así, mayor número de ciu-
dadanos con acceso a la educación, por lo menos a los niveles iniciales de la
misma, es sinónimo de deterioro del nivel educativo. La masificación de la
educación sería entonces la responsable de aulas y escuelas abarrotadas,
escasez de vacantes, carencias edilicias, insuficiente número de libros, mue-
bles y equipamientos imprescindibles para cada alumno, entre otras calami-
dades que conspiran contra un buen rendimiento educativo. Los neoliberales
llaman a esto plantearse “objetivos exagerados”, es decir proponerse metas
inalcanzables en función de los recursos disponibles.
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Bien analizado, este diagnóstico de la crisis educativa que realiza el
neoliberalismo es coherente y solidario con el diagnóstico que también hace
esta corriente acerca de la crisis del Estado benefactor. El Estado, al interve-
nir persiguiendo el utópico objetivo de garantizar un acceso democrático a
la educación en realidad, estaría condenando a los ciudadanos a una suerte
de punición, al entramparlos en la obligatoriedad de un sistema educativo de
baja calidad y condenado a una degradación progresiva, de persistir el inter-
vencionismo de miras benefactoras.

Pablo Gentili sostiene sobre esta crucial cuestión: “semejante diagnós-
tico estriba en tres premisas extensibles a todo el campo de las políticas
sociales: a) los gobiernos no sólo han sido incapaces de asegurar calidad y
cantidad, sino que son estructuralmente ineptos para combinar ambas diná-
micas; b) la expansión de los servicios educacionales es un objetivo ya con-
quistado por casi todos los países de América Latina, siendo los índices de
exclusión y marginalidad educativa expresión clara de la falta de eficiencia
del sistema y no de su escasa universalización; c) la posibilidad de combi-
nar calidad y cantidad con criterios igualitarios y universales es una falsa
promesa de los estados interventores y populistas” (Gentili, 1996).

En la perspectiva neoliberal la ecuación se plantea simplemente así:
todas las intervenciones del Estado son perniciosas, el Estado de bienestar
intervino para asegurar la educación, ergo, su intervención fue nociva por
cuanto no hizo otra cosa que empeorar la calidad de los servicios educativos
que se prestaban. 

El intervencionismo no es aceptado por el neoliberalismo porque, de
acuerdo a sus diagnósticos, el mismo habría limitado los criterios de com-
petitividad en la escuela. A esta institución le estaría faltando –de acuerdo a
la visión neoliberal- justamente la introducción de mecanismos de compe-
tencia, al estilo de los que rigen en un mercado absolutamente desregulado,
para lograr aumentar la optimización en la asignación de recursos.

Por otro lado, esta línea de pensamiento sostiene que las dimensiones de
los sistemas educativos nacionales los convierten en monstruos burocráticos
de muy difícil conducción. Coherentemente con su lógica de un Estado míni-
mo, el neoliberalismo argumenta que la problemática educativa no se resuel-
ve aumentando el gasto educativo, sinónimo de mayor burocracia para sus
defensores, sino que es preciso “gastar mejor” las partidas o recursos ya dis-
ponibles. Es decir que el neoliberalismo propone enfrentar la crisis de los
sistemas educativos, crisis reconocida por distintos actores sociales y ten-
dencias ideológicas, sin aumentar los recursos financieros y materiales afec-
tados a la educación, sin incrementar el gasto educativo (los neoliberales no
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hablan de “inversión en educación”) y empleando la misma cantidad de
docentes, de escuelas y de aulas disponibles. ¿En dónde está la clave para
resolver la cuestión? Es simple: se trata de introducir en las escuelas el libre
juego de las reglas del mercado, reconociendo que sólo el mercado puede
garantizar, con su “mano invisible”, una mayor eficacia en la asignación de
los recursos, seleccionando las instituciones triunfadoras de una competen-
cia descarnada.

Así pues, la crisis de los sistemas educativos se resolvería transfirién-
dolos al ámbito del mercado, negando su condición eminentemente social,
para hacer de ella una mercancía más. Como se sabe, a las mercancías no se
accede mediante la posesión de derechos sobre las mismas, sino a través de
un poder de compra; las mercancías las adquiere el que puede.

El uso y disfrute de la educación estaría solamente amparado por las
protecciones legales que una legislación de inspiración neoliberal puede
reconocer al uso y disfrute de cualquier posesión privada.

En definitiva, el ciudadano pasaría de ser tal a convertirse en un consu-
midor que, enfrentado a una oferta de bienes y servicios, puede elegir, guia-
do por su “racionalidad”, los que más le convengan en función de sus inte-
reses. Del mismo modo sucedería con la educación: en un mercado comple-
tamente desregulado y atravesado por una fuerte competencia, los consumi-
dores (ya no ciudadanos) accederían a ella como a cualquier servicio, optan-
do de entre los que se ofertan y apostando a que la competitividad sea el ali-
ciente para ofrecer un mejor servicio.

Responsabilidades

Los neoliberales piensan que es necesario señalar a los culpables del
desmadre producido en los sistemas educativos, para así identificar a quie-
nes no estarían habilitados para elaborar soluciones sobre el mismo.

Sin dudas, el primer responsable señalado es el Estado de bienestar,
benefactor o interventor, entre otras denominaciones. Como se adelantó,
para esta perspectiva la intervención estatal en la educación produjo resulta-
dos totalmente contrapuestos a los planificados. Así, por ejemplo, el objeti-
vo de universalizar los servicios educacionales sólo llevó a un creciente
deterioro de las condiciones y de la calidad de la educación, medido a partir
de diversos índices (alumnos por aula, recursos por alumno, entre otros). Al
construirse un monopolio estatal de la educación pública, su propia natura-
leza estatal-monopólica privó a la escuela pública de la competencia nece-
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saria para optimizar el empleo de los recursos disponibles y mejorar sus fun-
ciones. Persiguiendo la igualdad, el Estado sólo consiguió desalentar el
esfuerzo individual en la educación, desvalorizando así los méritos persona-
les. Además, el propio aparato estatal incurrió en una excesiva burocratiza-
ción y agigantó los propios problemas administrativos que supone manejar
un sistema nacional de educación.

En segundo lugar en la lista de culpables sindicados por los neolibera-
les están quienes estos identifican como principales “cómplices” del Estado
intervencionista: los sindicatos. Para esta línea de pensamiento el sindicalis-
mo ha exigido el compromiso del Estado con el financiamiento y el apoyo
permanente a la educación, el aumento de la inversión y los recursos desti-
nados al sistema educativo, la expansión de la escuela pública, y una inter-
vención decidida para garantizar un acceso igualitario a la escuela. En pocas
palabras, para los neoliberales, los sindicatos han demandado un continuo
intervencionismo estatal y por lo tanto han sido cómplices del estatismo
paralizante y burocratista, objeto de las críticas y acusaciones que ya hemos
reseñado. Poca importancia le asigna el pensamiento neoliberal a las contra-
dicciones y frecuentes enfrentamientos que el movimiento sindical -y espe-
cialmente el que aglutina a los trabajadores de la educación- ha tenido con
el Estado y sus políticas sociales y educativas, en especial en América
Latina; directamente se ignoran estos enfrentamientos, con lo cual obvia-
mente se empobrece la mirada sobre el tema.

Y finalmente, hay un tercer actor responsable de los problemas de la
educación: se trata de la sociedad toda. A ésta se le acusa de haber deposita-
do una total confianza en las instituciones del Estado de bienestar, confian-
do tranquilamente en que el intervencionismo siempre acudiría a resolver los
problemas sociales mientras que los ciudadanos tendrían que limitarse a
esperar la salvación estatal sin aportar nada de su esfuerzo. En palabras de
Gentili: “El Estado de bienestar creó (...) las condiciones de una profunda
indisciplina social basada en la confianza que la comunidad acabó deposi-
tando en las falsas promesas que los propios estados han formulado y que
los sindicatos han exigido: la necesidad de construir una escuela pública,
gratuita y de calidad para todos” (Gentili, 1996). Con ello se perdería una
ética individualista, de reminiscencias calvinistas, centrada en el esfuerzo
individual constante, guiado por el amor al dinero y una insaciable ambición
por el progreso material.

En consecuencia, el neoliberalismo resuelve todas las contradicciones
sociales mediante el simple expediente de privatizar las responsabilidades.
Si la escuela pública está en problemas la culpa es de los propios ciudadanos
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por esperarlo todo de la asistencia estatal, por negarse a competir unos con
otros para probar que sólo los “mejores” tienen derecho a triunfar, mientras
que los “peores” deberían contentarse con las sobras del banquete de los pri-
meros. Por ello es que, según el neoliberalismo, hay que desconfiar profun-
damente de las intervenciones del Estado, no solamente en la educación sino
en cualquier área de la vida social y apostar al mérito desplegado por cada
individuo para mejorar las cuestiones públicas, y la educación entre ellas.

Estrategias y propuestas para salir de la crisis 
en el pensamiento neoliberal

Resumidamente, puede decirse que para esta perspectiva la solución
sólo puede encararse a partir de una institucionalización de la competencia
en los ámbitos educativos. Según Gentili, habría dos grandes objetivos per-
seguidos: establecer mecanismos de control de calidad, que puedan medir la
productividad y el rendimiento en las escuelas, y rearticular el sistema edu-
cativo con el sistema productivo. A través del primero se podría garantizar el
principio del mérito y la reglamentación de los criterios de competencia
entre las escuelas; con lo cual se aseguraría la supervivencia de los “mejo-
res” mientras que se identificaría a las instituciones ineficientes. Con el
segundo, el mercado laboral y el sistema productivo serían los encargados de
emitir “señales” acerca de hacia dónde hay que orientar la política educativa
y por consiguiente en qué debe consistir la educación de las futuras genera-
ciones.

En la ejecución de estas propuestas, los neoliberales intentan conciliar
la centralización y la descentralización de los sistemas productivos. Cuando
hablan de descentralización, están proponiendo la transferencia de las escue-
las de la órbita nacional o federal a las autoridades provinciales y, si fuera
posible, a las municipales. Cuando mencionan la centralización aluden al
desarrollo de reformas curriculares y programas de evaluación desarrollados
desde esferas nacionales con un altísimo grado de centralización en su pla-
nificación y ejecución. En una palabra, se descentraliza el financiamiento de
las escuelas, pero se centraliza férreamente el control sobre el desempeño de
las mismas.

Pero además, y siempre en la óptica neoliberal, cualquier intento de
reforma orientado por la decisión de generar competencia hacia el interior
del sistema educativo no puede ser dejado en manos de quienes condujeron
la educación a una situación crítica. Si se trata de convertir a las escuelas en
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sucedáneos de empresas privadas, los neoliberales derivan de aquí la obvia
conclusión de que hay que consultar a los empresarios poderosos para intro-
ducir los cambios sugeridos. Ello traería dos ventajas: se empaparía al siste-
ma educativo de la lógica de la competencia presente en mercados crecien-
temente desregulados en los que los empresarios desarrollan sus actividades,
y además se obtendría una fuente de financiamiento extra para las escuelas
ya que estos actores sociales han conseguido concentrar mucho dinero y
ahora podrían invertirlo en las proyectadas escuelas-empresas.

Otras “neo-ideas” sobre educación

Existen otras ideas que el neoliberalismo ha desplegado con su declara-
do propósito de atender a la crisis de los sistemas educativos. Éstas se rese-
ñan brevemente a continuación.

En primer lugar, para el neoliberalismo, es imprescindible introducir el
arancelamiento de los estudios en algunos niveles de la enseñanza, funda-
mentalmente en el nivel superior (que comprende a las Universidades e ins-
titutos terciarios). Sostienen este argumento diciendo que al perseguir el
Estado el objetivo de la gratuidad de los estudios superiores, está otorgando
un subsidio injusto para algunos sectores sociales y penalizando a otros. Por
ejemplo, la gratuidad de la enseñanza superior no garantiza automáticamen-
te que los sectores de menores recursos accedan a ella; por el contrario, en
las aulas universitarias (siempre según el neoliberalismo) es manifiesta la
presencia de estudiantes de nivel socioeconómico medio o medio-alto. Estos
estudiantes están en condiciones económicas de abonar un arancel por los
estudios que reciben, pero en los hechos gozan de un servicio gratuito.
Entonces, el Estado estaría subsidiando a un sector social con la prestación
gratuita de un servicio que ese sector podría tranquilamente pagar. El reme-
dio propuesto es simple: que los que asisten a la Universidad paguen un
canon por hacerlo. Esto supondría una privatización apenas encubierta de
una parte de la oferta educativa, pero esa es justamente la idea que persiguen
los neoliberales: presionar para que el Estado deje de prestar servicios o brin-
dar asistencia y seguridad social, convirtiendo las prestaciones en mercancí-
as sujetas a una lógica mercantil absolutamente desabrida.

Otro aspecto de la propuesta neoliberal se centra en la directa privatiza-
ción de todos aquellos bienes o “paquetes de servicios” que pueden ser sus-
ceptibles de generar ganancias, como ser editoriales universitarias, laborato-
rios, hospitales, servicios de investigación y extensión social, entre otros.
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También, el neoliberalismo, pese a su declarada intención de reducir el
gasto público en materia social y de ajustar permanentemente el presupues-
to estatal, realiza un uso activo de éste para sostener a la actividad privada
en materia educativa, concediendo subsidios a establecimientos educativos
particulares, sean estos confesionales o no. Mientras se insiste en la dureza
y la inflexibilidad en materia de gastos por un lado y ante las escuelas públi-
cas, existe una dotación nada despreciable de dinero que se invierte en sub-
sidiar instituciones privadas dedicadas a la enseñanza, bajo el argumento de
apoyar a estas entidades que atienden necesidades educativas.

Además de incidir en el financiamiento de la actividad educativa
mediante las propuestas de privatización, el neoliberalismo también propo-
ne implementar y ejecutar medidas de desregulación del funcionamiento del
sector educativo privado, destrabando las normas que rigen su actividad y
derribando cualquier barrera que limite la competencia de la oferta de los
particulares en materia educativa. Norma Paviglianiti, docente e investiga-
dora especializada en política educativa sostiene que estas medidas desrgeu-
latorias “liberalizan las condiciones de funcionamiento del sector privado
(académicas, de calificación y certificación de estudios, de otorgamiento de
títulos habilitantes (...) etc.) lo que les permite entrar en competencia en
mejores condiciones que las que pueden ofrecer los servicios educativos del
sector público” (Paviglianiti, 1991).

El proyecto educativo neoconservador

Poder dar cuenta de las tendencias ideológico-pedagógicas que caracte-
rizan a este momento histórico particular por el que atraviesa la educación,
especialmente en Argentina, supone de antemano tener presente una serie de
limitaciones, entre las cuales la más importante se vincula con los tiempos
de la reflexión. Pues, la función intelectual se ejerce o bien con adelanto o
bien con retraso, pero nunca o, excepcionalmente, rara vez sobre la marcha
de los acontecimientos que están teniendo lugar. Esto no remite a pensar en
una falta de compromiso o de deber para con los hechos que se analizan sino
que está en relación con la necesidad de no aventurarse a sacar conclusiones
que pueden ser erróneas y que impedirían la compresión, el entendimiento y
la participación en el propio tiempo. Pero a pesar de ello, y corriendo el ries-
go de tal desventura -ya que como sostiene Umberto Eco el ejercicio de la
reflexión no exime de la asunción de responsabilidades individuales (Eco,
1998)-, tras las consideraciones realizadas líneas arriba sobre los objetivos y
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características de la nueva política neoliberal en materia educativa, en las
páginas sucesivas se intentará bosquejar un panorama general de la situación
educativa argentina (en particular) y mostrar no pocas conexiones entre los
fines educativos que caracterizaron el nefasto período de la historia nacional
que se extendió del 76 al 83 y los fines, objetivos o metas que pueden vis-
lumbrarse, en este campo, en el período que va del 89 a la actualidad. 

El neoconservadurismo, la posición subsidiaria que ha decidido, no ale-
atoriamente, adoptar el Estado, la descentralización o federalización de la
educación media y la desregulación de la educación, hechos que describen
lo que está sucediendo en la actualidad, son sólo algunos de los muchos fac-
tores que ponen de manifiesto la quiebra del sistema educativo argentino,
quiebra en la que se materializan no sólo la pobreza educativa sino también
la social; quiebra que se relaciona con la primacía del campo económico
sobre el social y el cultural. Pero de ninguna manera esta crisis responde a
un corte abrupto sino que es la resultante de un proceso puesto en marcha
desde mediados de la década del ’70 a través de la adopción de medidas
apreciables a mediano y largo plazo, medidas que lograron alterar estructu-
ralmente el sistema educativo –así como el funcionamiento de la sociedad
política y civil- llegando a desgastar y desmoronar las instituciones y prácti-
cas pedagógicas en un contexto en el que el silencio fue una de las formas
más exacerbadas de la complicidad.

Hoy, en medio del desorden neoliberal, las sucesivas crisis de legitima-
ción por las que atraviesa el capitalismo tardío y las embestidas permanen-
tes del mercado, el ámbito educativo va perdiendo su identidad –lo que no
nos debe sorprender en una sociedad en la que las identidades individuales
y colectivas se constituyen cada vez más de manera errática- y su autonomía.
Una vez más la economía ejerce su hegemonía sobre el campo de la peda-
gogía.

Indudablemente, el proceso de reestructuración nacional que se puso en
marcha a mediados de los ‘70 en Argentina puede decirse que, hoy por hoy,
ha logrado un formidable éxito y no sólo a nivel económico sino también
social y político. El nuevo poder económico argentino finalmente se mani-
fiesta en un grupo de empresarios nacionales y extranjeros que manejan
grandes capitales, controlando una abrumante cifra de empresas del merca-
do local cuyas actividades son más que diversificadas. ¿Y el Estado? Bueno,
el Estado –tal como lo planearon y añoraron los militares del ‘76- ha aban-
donado su antigua función intervencionista, pero en cierto sentido. La ha
abandonado en tanto intervenía a favor de la mayoría necesitada de la pobla-
ción, pero la ha retomado en tanto sus medidas tienen por objeto favorecer a
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unos pocos y perpetuar el orden establecido, el status quo, para que estos
pocos continúen enriqueciéndose a expensas de la pobreza económica, cul-
tural, crítica y reflexiva de la mayoría.

La jibarización del Estado, la decisión de hacer a un lado sus funciones
intervencionistas, el cambio sustancial de la estructura productiva y la rever-
sión de la dinámica sustitutiva (Gentili, 1996) son medidas que manifiestan
explícitamente la correspondencia del proyecto actual con el proyecto auto-
ritario de país bosquejado por las Juntas Militares de los ‘70. El proyecto de
reestructuración planificado y puesto en marcha por ellas no sólo ha conti-
nuado a lo largo de los gobiernos civiles que vinieron a continuación sino
que, peor aún, en los últimos (sobre todo en los períodos menemistas) se ha
perfeccionado y aplicado a raja tabla. El resultado: un país cada vez más sub-
desarrollado, dependiente, antidemocrático, excluyente e injusto.

Esta realidad material no puede menos que impactar en la materialidad
de la conciencia. La hegemonía del universo mercantil se ha convertido en
el lugar por excelencia en el que los individuos “naturalmente” construyen
su identidad.

En el marco de permanentes crisis de legitimación por las que atraviesa
el capitalismo tardío, la escuela –si bien como afirma Gentili no es el único
lugar productor y reproductor de las prácticas- desempeña una función pri-
mordial. Esto explica el porqué desde la lógica neoliberal se arremete contra
la escuela pública, porque a partir de medidas que tienden a producir estra-
tegias culturales la escuela pública es la escuela de las mayorías, y como
afirma Getinli el neoliberalismo sólo logra imponer sus políticas antidemo-
cráticas en la medida en que logra desintegrar culturalmente la posibilidad
misma de existencia de derecho a la educación y de un aparato institucional
tendiente a garantizar la concretización de tal derecho.

Pero no solamente la educación primaria y media están padeciendo los
avatares –de los que aún no se sabe si podrán recuperarse- de la política
implementada por el gobierno nacional. La Universidad que intentaba
reconstruirse (luego de las heridas de envergadura que le dejara la persecu-
ción ideológica y simbólica de la última Dictadura Militar) en el marco de
los principios de la Reforma Universitaria es hoy uno de los puntos clave
afectados por la reconversión económica, social y política neoconservadora.

Desde el ’89, aproximadamente, las políticas universitarias  son víctima
de las medidas adoptadas por el Poder Ejecutivo Nacional (PEN) en su afán
de reconvertir las relaciones entre Estado y sociedad. Por medio de la legis-
lación y la asignación de recursos financieros (presupuesto) desde la cúpula
del poder económico y político se mueven los hilos de la regulación y reor-
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ganización de la Universidad de acuerdo a las demandas del modelo neo-
conservador. Al igual que como ocurrió durante la última Dictadura, hoy la
Universidad (y la educación en general) es vaciada –por otros métodos qui-
zás menos obvios pero no menos violentos- de contenidos y recursos huma-
nos. Como sostienen las docentes argentinas Susana Vior y Norma
Paviglianiti “…a partir de julio de 1989 se acentúa la escasez de recursos
por la disminución de las partidas del tesoro nacional que se giran a las UN,
y comienza a propiciarse, desde el Ministerio de Educación y Justicia, el
arancelamiento de los estudios de grado y otras medidas de ajuste financie-
ro” (Vior y Paviglianiti, 1995). La educación universitaria queda atrapada
así, en medio de un “cuello de botella” económico, en la disputa de los agen-
tes hegemónicos por una calidad para pocos y una tendencia –ya casi irre-
frenable- que intenta aunar los fines y objetivos de la educación con los del
mercado (competencia y exclusión).

La educación comienza a ser presentada como un producto más del mer-
cado de bienes –simbólicos y materiales– al que sólo tienen acceso aquellos
grupos –sectores ínfimos– de la población con solvencia. En lugar del
Estado, es el Banco Mundial quien hoy pone e impone normas, medidas,
reglas, etc. en materia educativa, y desde ya lo hace selectivamente aten-
diendo a áreas “prioritarias” (relacionadas preferentemente con la informáti-
ca y ciencias exactas –como la matemática), áreas vinculadas a los concep-
tos de eficacia, rentabilidad; en definitiva, áreas que no atentan –por medio
de la crítica y la reflexión- contra el status quo.

Actuando contra los pilares de la escuela y Universidad pública y res-
tringiendo la posibilidad de acceso a la educación –sobre todo por factores
económicos-, el capitalismo tardío vacía de contenido los conceptos de
democracia, derecho, justicia e igualdad –los mitifica, diría Roland Barthes-
y reduciéndolos a pura forma rompe con la posibilidad de su concretización.
Instaura el régimen del privatismo civil, de lo público despolitizado –seña-
laría Jürgen Habermas-, donde los ciudadanos ya no son ciudadanos sino
consumidores que se interesan sólo por los rendimientos fiscales y dejan de
participar en el ámbito de las decisiones efectivas que unos pocos toman en
su lugar.

Sucede que en el marco de la crisis del fordismo, el capitalismo de fin
de siglo ya no necesita únicamente establecer nuevas estrategias económicas
(como lo ha hecho desde 1991 reduciendo el gasto público, restringiendo las
oportunidades para mejorar la distribución del ingreso y aumentando, por
ende, las desigualdes), sociales y políticas sino también culturales. Es en este
contexto que hay que situar y comprender el nuevo rol que el Estado empre-
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sario otorga a la educación como espacio de capacitación, entrenamiento y
reconversión de la fuerza de trabajo en las  unidades productivas.

Dualidad y marginalidad son las dos caras de la moneda de la política
neoliberal educativa. Pues es en estas dos caras que se apoya el desarrollo
contemporáneo de las sociedades competitivas; sociedades en las que el
Estado apela, tal como lo hizo en el período que va del 76 al 83, al autorita-
rismo y a las prácticas antidemocráticas, a la represión física y simbólica
–sobre todo a esta última, que como expresa Bourdieu en La reproducción,
es la que posee un mayor alcance y una mayor sofisticación. De esta mane-
ra, el Estado neoliberal a través de la violencia opera como garante de la con-
tinuidad de la violencia del mercado. Reducido a la asistencia social el
Estado argentino renuncia a lo que debería, en términos normativos, ser su
deber: garantir la justicia distributiva del bien educación. La educación se
transforma en una mercancía más, en un tipo específico de propiedad al que
tienen acceso sólo aquellos con capacidad solvente. La educación es ahora
sinónimo de factor generador de ingresos. 

Como se señalaba con anterioridad, cuando se habló de la existencia de
déficits de legitimación en el capitalismo tardío, el mercado neoliberal nece-
sita despolitizar (necesita instaurar el régimen del privatismo civil) para
poder llevar adelante la resignificación de la educación como mercancía,
estrategia merced a la cual mercantiliza a placer y, lo más triste, mercantili-
za con consenso. Por ello “…debemos diseñar y tratar de llevar a la prácti-
ca propuestas políticas que defiendan y amplíen el derecho a una educación
pública de calidad. Pero también debemos crear nuevas condiciones cultu-
rales sobre las cuales tales propuestas cobren materialidad y sentido para
los excluidos que, en nuestras sociedades, son casi todos…” (Gentili, 1996).

La investigación curricular en el contexto neoliberal

La democracia representativa liberal que caracteriza, hoy en día, a la
mayor parte de los regímenes constitucionales vigentes, a lo largo y ancho
del globo, expresa una fuerte contradicción, un desacuerdo en relación con
su naturaleza originaria: su éxito económico depende de la reconciliación
entre neutralidad y moralidad -reconciliación que tiene por meta: la produc-
ción y reproducción de individuos a-políticos, anti-participatorios y, por lo
tanto, heterónomos. Entonces, justamente, lo que se propone la lógica neo-
conservadora es relegar el disenso y el pluralismo a la esfera privada para
asegurar así el consenso en la esfera pública. Pero ¿cuál es el punto de

Santarrone y Vittor / Aula Abierta, 83 (2004) 3-2014



LA NEO EDUCACIÓN LIBERAL: UNA VISIÓN GENERAL ACERCA DE LAS IDEAS NEOLIBERALES

encuentro entre la educación y la necesidad de relegar la participación o de
reducirla al clientelismo político que tienen las “democracias” del capitalis-
mo tardío?

Negar la política no es sinónimo de hacerla desaparecer pero conduce,
irremediablemente, a los sujetos a la perplejidad ante sus manifestaciones y
a la impotencia para actuar frente a ellas. Y no poco tiene que ver con esta
“perplejidad” e “impotencia” el modelo de sujeto pedagógico que se preten-
de imponer desde el proyecto de reforma de la formación docente, por ejem-
plo. La propuesta, a nivel general, de la nueva Ley de Educación argentina
es clara: focalizar la formación y precarizarla, formalización y precarización
que aparecen manifiestas ante cualquier análisis no muy pormenorizado en
el aspecto formal y de contenido, por ejemplo, de la Educación General
Básica (EGB) y el Polimodal.

La incorporación del área “Tecnología” (vista, desde ya, sólo en su
importancia en el proceso productivo)1 desde una perspectiva acrítica ten-
diente a incorporar en la formación de los niños una más que temprana
“familiarización” con los objetivos que este imaginario social neoconserva-
dor crea y recrea es, más que una evidencia, una manifestación. Lo mismo
ocurre con el Polimodal. Puestas a decidir, escoger entre la gestión empre-
sarial, el arte, diseño y comunicación, etc. las escuelas de enseñanza media
con baja matrícula o posibilidades edilicias no tienen opción: sólo pueden
formar “técnicos” (si se nos permite la expresión), algo así como obreros
calificados que cumplan con mayor eficacia (y rapidez) las tareas que depa-
ra el proceso productivo actual. Por ello los discursos que circulan desde
ciertos lugares privilegiados de poder –como, por ejemplo, desde el gobier-
no- deben ser minuciosamente analizados teniendo presente, en forma per-
manente, tres puntos nodales: qué se proyecta, para qué y hacia dónde (como
expresan Silvia Mainou, Susana Clemenceau y Susana Barda, docentes de la
Facultad de Ciencias de la Educación de la Universidad Nacional de
Comahue).

El rol de la educación en este contexto de crisis generalizada y ante las
demandas de legitimación del capitalismo tardío resulta determinante, sobre
todo para comprender la incapacidad actual para diseñar y elaborar proyec-
tos viables compartidos y colectivos. Es en este marco en donde hay que tra-
tar de efectuar el diseño y el análisis de los proyectos curriculares, trabajar
crítica y reflexivamente sobre la incorporación de la denominada “tecnolo-
gía educativa”, etc.

En lo que a las propuestas curriculares se refiere2- no pueden dejar de
contemplarse sus vínculos con las relaciones de poder y las luchas ideológi-
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cas. En los discursos curriculares se cristaliza la lucha entre lo nuevo y lo
viejo, y en el caso del discurso curricular puesto en marcha por la política
educativa menemista (por ejemplo) puede verse la intención de no crear
espacios de reflexión en el interior de los sujetos que involucra, la intención
de dar a luz sujetos de respuesta más que de pregunta.

Lo expuesto cobra evidencia per se si se atiende al modo en que se
expresa la transformación curricular en las prácticas pedagógicas; el lugar
que ocupa el curriculum como eje vertebrador de tales prácticas y los tipos
de formación pedagógica que promueve.

Evidentemente, “…la comprensión de las prácticas docentes debe
incluir una perspectiva que exceda los límites del aula y la intimidad del
proceso de enseñanza y aprendizaje…” (Barbach, Bolsi, Bruno y Celman,
1998) para captar la problemática en toda su dimensión. Las presiones y
necesidades que son parte del proceso de globalización cultural y económi-
ca pueden observarse en las reformas que en la elaboración curricular se han
efectuado.

Si se piensa el curriculum en torno a tres órdenes (normativo, discursi-
vo teórico y discursivo formativo) y se realiza una reconstrucción del campo
curricular argentino vinculándolo con los demás discursos y campos,
haciendo hincapié en esta construcción sociopolítica particular, sin grandes
escollos puede apreciarse en el escenario que rige desde los ´90 la intención
de los lineamientos políticos educativos. Resultan más que explícitos los
cambios que la reforma curricular busca generar en lo que a la autonomía,
función y dinámica de la Universidad y escuela pública se refiere.

Como ya se ha señalado, desde fines de los ‘80 las instituciones educa-
tivas en Argentina se hacen portadoras de compromisos (en relación al des-
arrollo de determinados conocimientos, destrezas, aptitudes, valores, etc.)
que tienen por meta responder a las demandas de la producción industrial de
la nueva filosofía económica. En medio de un imaginario social, colectivo
que representa la práctica docente en base a postulados que sintéticamente
pueden ser reducidos a cuatro afirmaciones: 1-“La escuela es sólo el aula”,
2- “A enseñar se aprende observando”, 3- “Enseñar es transmitir”, 4- “La
docencia es un apostolado” (Barbach, Bolsi, Bruno y Celman, 1998) la posi-
bilidad de producir cambios en aquellas relaciones injustas por medio de la
práctica docente se tiñe de gris, al menos hasta tanto no se revean las rela-
ciones que se están trazando entre docentes-alumnos para con el conoci-
miento social. En medio de un paradigma de formación que resalta los pro-
cesos de observación acrítica, imitación y reproducción-repetición se hace
difícil pensar en procesos reflexivos durante las prácticas.

Santarrone y Vittor / Aula Abierta, 83 (2004) 3-2016



LA NEO EDUCACIÓN LIBERAL: UNA VISIÓN GENERAL ACERCA DE LAS IDEAS NEOLIBERALES

Cualquier análisis vinculado al campo educativo no puede obviar el
carácter científico-ideológico de las teorías que subyacen tras toda práctica
educativa, así como tampoco puede dejar de lado la relación entre organiza-
ción institucional y experiencias formativas. Pero más aún debe contemplar
el papel del curriculum en tanto eje central determinante de las concepcio-
nes y modalidades de las prácticas académicas. El curriculum es un “orga-
nizador institucional” (Barés, Biolatto, Carrara y Ottmann, 1998) entrecru-
zado y constituido por diferentes apreciaciones en torno al conocimiento, la
ciencia, la enseñanza, la investigación, etc. Toda propuesta educativa está
inmersa en un contexto, por lo que es dentro de este contexto, justamente,
que hay que tratar de desentrañar cuáles son las problemáticas a las que
atiende e intenta paliar. Por eso, poder dar cuenta de las transformaciones
curriculares implica tener permanentemente presente su relación con la cri-
sis social y política que padecen las sociedades basadas en una economía (y
política) regida por las demandas y necesidades del modelo neoconservador.
Las políticas neoliberales no ocupan un lugar secundario en lo que respecta
a la ausencia de proyectos globales comunes y autónomos, así como en lo
que a las tensiones entre las esferas pública y privada se refiere.

Deteniéndose en la problemática del diseño curricular de la Argentina del
89 a la actualidad puede verse cómo  predomina un discurso hegemónico cen-
trado  -reducido- a dos campos: el de los contenidos y el de la evaluación. Este
discurso que aboga por una determinada concepción del curriculum tiende,
respondiendo a las políticas implementadas oficialmente, a anquilosar, en
lugar de descongestionar, las posiciones hegemónicas que algunos actores
ocupan en la red productiva del poder no sólo en el campo educativo.

Los análisis en torno a la problemática curricular ponen en evidencia
una especie de doble vínculo, doble vínculo en el que, por un lado, se pre-
sentan las reformas como necesarias para revalorizar y reforzar disciplinas
específicas (Matemática y Lengua) con el objetivo explícito de instrumenta-
lizar el saber y, por otro, ocultamente, se pretende mediante la construcción
de modelos de pensamientos “…bloquear la posibilidad de pensar más allá
de lo inmediato y de intervenir a partir de un análisis crítico de la situación
actual, con miras a un futuro posible” (Migueles, 1998).

Las decisiones curriculares adoptadas desde fines de los ’80 tienden a
estrechar los lazos entre saber, ciencia y tecnología sólo con la intención de
poner el campo intelectual al servicio de las decisiones y necesidades eco-
nómico-administrativas. Así, la formulación/imposición de contenidos espe-
cíficos como “socialmente válidos” contribuye a la atomización del conoci-
miento. La taxonomía de los contenidos no tiene otro objeto que favorecer
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la asimilación pasiva de ciertas informaciones, la atrofia de la crítica, la
reflexión y el compromiso. Recurriendo a las categorías de “verdad” y
“objetividad” el saber técnico/instrumental se presenta como aliado de la efi-
cacia, la productividad y la calidad, y como bien se sabe estas nociones remi-
ten a una visión educativa concreta: la pragmática-utilitarista.

El recurso a la “calidad” opera como encubridor de la cosificación y
cuantificación de la que es víctima la realidad educativa actual, realidad que
aboga por la emergencia de un sujeto pedagógico carente de iniciativa, pasi-
vo y a merced de lo que los “productores de sentido” le tengan deparado. De
ahí la imperiosa necesidad de recuperar el curriculum en su dimensión glo-
bal, como proyecto político, como totalidad integrada por creencias, cos-
tumbres, valores, disciplinas parte de un marco histórico, político, económi-
co, epistémico, técnico y teórico determinado.

Notas

1 Vaya a modo de ejemplo de la propuesta que se hace desde el área “Tecnología” cómo a los
alumnos de quinto grado se los hace participar dentro de cada uno de los momentos del pro-
ceso productivo (producción, circulación y consumo) en la elaboración de dulces caseros.

2 Considerando el curriculum como una síntesis de elementos culturales que conforman una
propuesta de política educativa pensada e impulsada por diversos grupos sociales. Ver:
Palou, M., De Pascuale, R. y Pastor, L. (1998). Entrecruzamientos sociopolíticos de una
propuesta curricular. En: Encuentro Nacional de Formación Docente. Santa Fe: FAFO-
DOC, UNL, UNESCO.
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Opinión del profesorado de Educación Secundaria
sobre el perfil profesional

de los Asesores de Formación

María Amparo Calatayud Salom
Universidad de Valencia

Resumen

Este artículo pretende ofrecer desde una visión analítica y contrastada con la realidad, las
habilidades, rasgos o características que debería de reunir un asesor/a de formación, según las
opiniones explicitadas por una muestra de 100 docentes de Educación Secundaria, a través de
la cumplimentación de un cuestionario. Además de los datos empíricos presentamos un breve
análisis y revisión teórica del perfil profesional de los asesores de formación. Resultados que
han de hacernos reflexionar sobre la futura labor asesora que reclama el profesorado.

Abstract

This article intends to offer an analytical vision about the characteristics of the ideal for-
mation advisor, including its abilities and traits, as they were made explicit by a sample of
100 teachers of Secondary Education that answered to an inquiry. Together with empirical
data we present a brief theoretical overview of the professional profile of formation advisers.
Results should provide a source of reflection about the future advising system that is being
claimed by teachers.

Análisis del Perfil Profesional de los Asesores 
de Formación del Profesorado

“El asesoramiento pedagógico es una función de apoyo a los profesores
para facilitar su desarrollo profesional, mediante un trabajo interactivo de cola-
boración y co-creación. El Asesor es una figura pedagógica que toma diferentes
roles según la actividad que tenga que realizar, armonizando lo que él piensa con
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las necesidades y demandas, junto con sus propias características, habilidades,
funciones, y las que poseen los participantes. A través de la práctica con los pro-
fesores y la fundamentación teórica que desarrolle, el Asesor también se perfec-
cionará, para tomar decisiones profesionales adecuadas a la realidad de cada
contexto. Desde el Centro de Profesores se establece una actividad de colabora-
ción entre Asesores y los Centros educativos, generando un consenso del traba-
jo profesional educativo en la propia práctica” (Carrera, 2000).

La propia evolución de la figura del asesor, su proceso de selección, el
prestigio y el reconocimiento social de su labor formativa han sido fuente de
muchos artículos, estudios e investigaciones.

En los últimos años la figura del asesor/a de formación va siendo más y
mejor considerada como agente facilitador de los procesos de innovación
educativa y desarrollo profesional. Cada vez más se reconoce que la escue-
la, entendida como organización, necesita para cumplir con sus funciones y
exigencias externas la ayuda e intervención de agentes de apoyo a la prácti-
ca educativa. 

A pesar de la importancia concedida a la figura del asesor como agente
facilitador, las investigaciones relativas al perfil profesional, las cualidades,
formación del mismo han sido relativamente muy pocas, si las comparamos
con otras temáticas propias de la formación permanente del profesorado.

Como plantea Hernández (1991, 1992, 1994), el término asesoramiento
es un término “paraguas” que cubre una gran diversidad de funciones, tare-
as, responsabilidades, roles, etc. que ha sido asumido por profesionales, a
veces, sin la suficiente formación, competencia y, sin lo más importante, sin
un marco profesional de actuación consensuado y asumido por los implica-
dos: los asesores de formación. Como comentan Biott (1991) y Kennard y
Carter (1989), el asesor tiene un rol poco definido e incierto que debería de
precisarse mejor.

Entre los teóricos que han tratado el tema del asesoramiento (Sánchez
Moreno, 1997; Mingorance, 1997; Estebaranz, 1997; Rodríguez Romero,
1996; Marcelo, 1996; Escudero y Moreno, 1992; Guba y Lincoln, 1989,
Aubrey, 1990, Lippit y Lippit, 1986; Miles y Ekholn, 1985) se destaca la
idea de que todo asesoramiento tiene que ver con procesos de cambio y
mejora, con la capacitación y desarrollo profesional de la persona asesorada
y con el proceso de interacción que se produce entre ambos (asesor y aseso-
rado). Concretamente Marcelo (1996, p. 28) define el asesoramiento como
“un recurso de cambio y mejora escolar en sentido amplio, mediante el cual
se proporciona a los centros el apoyo que guíe y oriente el conocimiento y
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las estrategias necesarias para que la escuela pueda elaborar sus propios pro-
yectos de cambio, ponerlos en marcha y evaluarlos”. 

Por tanto, como se puede apreciar el asesoramiento conlleva necesaria-
mente apoyo y ayuda, que en palabras de Rodríguez Romero (1996) supone:

— Un proceso de aprendizaje, en el que los participantes enseñan al
asesor cuáles son sus perspectivas sobre educación y el asesor pro-
mueve una interpretación más fundamentada y consensuada.

— Un proceso continuo, recursivo y altamente divergente, que obedece
a dinámicas internas difícilmente predecibles y que trabaja sobre la
base de la vulnerabilidad de cualquiera de las perspectivas que están
en juego.

— Un proceso emergente, que va configurándose progresivamente. Se
parte de un contrato preliminar, sujeto a negociación que va configu-
rándose de manera previsible, porque debe adaptarse al desarrollo de
la cooperación y de la creación de interpretaciones compartidas y
ambos procesos no se pueden prefijar, si se desea que sean auténticos.

— Es un proceso con resultados impredecibles, porque está en juego la
evolución de los grupos participantes y se producen múltiples proce-
sos a diferentes niveles.

— Es un proceso que construye la realidad, porque es una creación de
los participantes, que busca reconstruir las formas habitualmente uti-
lizadas por el profesorado y los centros educativos para enfrentarse
a los problemas que les preocupan.

Además, el asesoramiento ha de pasar por una serie de etapas bien dife-
renciadas desde el punto de vista de la actuación profesional. Tejada (1998),
resume brevemente las fases de las que consta el proceso de asesoramiento:

1) Inicio. Supone la toma de contacto entre el asesor y el asesorado. Se
concreta la demanda, se intercambia información, se calibran la posi-
bilidad y la disponibilidad por ambas partes, se concretan las impli-
caciones, tareas, condiciones, recursos, etc.

2) Diagnóstico. Implica el estudio de las necesidades y el análisis de los
problemas. Tratando de concretar las quejas en problemas y éstos, a
su vez, en objetivos de mejora. 

3) Planificación. Partiendo de los objetivos se elabora el plan de actua-
ción. Se diseñan las estrategias, se concretan los recursos, la tempo-
ralización, la evaluación, etc.
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4) Ejecución. Supone la puesta en práctica del plan establecido de ase-
soramiento.

5) Evaluación. Finalizada la ejecución es imprescindible verificar los
logros, tanto los previstos como los imprevistos. De acuerdo con los
resultados se articula un nuevo proceso o se da por finalizado el ini-
ciado. 

A pesar de su reciente incorporación en el mundo educativo, los aseso-
res de formación han sido vistos bajo distintas acepciones. Algunas de ellas
han girado alrededor de la idea de concebir al asesor como plantea Sparks
(1994), como una figura de control de las propuestas de reforma del que
puede prescindirse en un momento de crisis económica o cambio en la
Administración Educativa. Momentos que reflejan muy bien la situación en
la cual nos encontramos en estos momentos.

Indudablemente entender de esta manera la figura del asesor decanta
una visión muy reduccionista de su función. Función que como vemos nada
tiene que ver con la de formación y asesoramiento en la escuela. Como plan-
tean Golby y Fish (1990), los asesores no son simples reproductores de la
filosofía y lenguaje de la Administración Educativa, sino intérpretes privile-
giados de las políticas de Reforma. Sus funciones principalmente han de
centrarse en coordinar los esfuerzos de la escuela y orientar en la identifica-
ción de la problemática definida por los propios profesores, así como ayudar
a dilucidar las posibles vías de análisis (Santos Guerra, 2000; Rodríguez,
1995). A los profesionales del asesoramiento y apoyo se les debería de con-
siderar como agentes de innovación con un papel diferenciado, como señala
Santos Guerra (2000, p. 113): “Los facilitadores externos no son los que
indican lo que tiene que hacer los profesionales sino los que ayudan a que
ellos lo descubran”.

Otras investigaciones realizadas sobre los roles del asesor afirman la
tendencia a considerarlo bajo tres enfoques: el asesor como consejero o
experto, el asesor como amigo crítico o como observador externo y el ase-
sor como un estímulo o fiscalizador (Messner y Rauch, 1995).
Concretamente para la profesora Carrera (2000), los diversos roles que
puede desempeñar un asesor son los siguientes: manager, colega, facilita-
dor, animador, formador de profesores, líder, orientador, evaluador-investi-
gador, etc. Roles que el asesor desempeñará según los modelos de forma-
ción por los que opte. Yus (1993), explicita que cada modelo de formación
permanente supone necesariamente un rol de asesoramiento. Así, por ejem-
plo, el modelo transmisivo conlleva que el asesor organice los cursos que
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serán dados por profesorado universitario, generalmente, con el objeto de
cubrir lagunas de conocimiento, de didácticas, etc. El modelo implicativo
supone un rol de asesor que ayude a la reflexión sobre la práctica, facilite
estrategias de investigación-acción, etc. En cambio, en el modelo autónomo
el rol de asesor, preferentemente, será de facilitador, comunicador, etc. Y
finalmente, en el modelo de equipo docente, el asesor tratará de generar un
trabajo de colaboración entre los profesores del centro, ayudará a identifi-
car las necesidades de formación, etc. 

Si realizamos una revisión a grandes rasgos sobre las principales inves-
tigaciones que han versado sobre las destrezas básicas identificadas en los
asesores, podemos considerar como más relevantes las siguientes:

— Facilidad interpersonal: personas abiertas con trato directo.
— Funcionamiento en grupo: comprender la dinámica de los grupos,

capacidad para facilitar el trabajo de compañeros, de mover al grupo
y dirigir discusiones.

— Formación, desarrollo de cursos: enseñanza a adultos de forma siste-
mática. Impartir cursos.

— Formación general (profesor experto): amplia experiencia docente,
con dominio de la docencia.

— Contenidos educativos: conocimiento de los contenidos que se
imparten en la escuela.

— Organización/administración: definir estructuras de trabajo, tiempo
en las actividades, buen organizador.

— Tomar iniciativa: proponer actividades, dirigir al profesorado a la
acción. 

— Crear confianza: desarrollar un sentido de apertura, sin miedo, bue-
nas relaciones.

— Apoyo: proporcionar relaciones de ayuda, de afectividad positiva,
aceptación de otros.

— Confrontación: expresión directa de información negativa, sin gene-
rar aspectos negativos.

— Mediador en los conflictos: resolver o mejorar situaciones en las que
hay en juego múltiples e incompatibles intereses.

— Colaboración: crear relaciones donde la influencia sea mutuamente
compartida.

— Crear en el docente el sentimiento de confianza.
— Diagnóstico individual: formarse una idea clara de las necesida-

des/problemas del profesorado.
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— Diagnóstico de las organizaciones: formarse una idea clara de las
necesidades/problemas de la escuela como una organización (inclu-
yendo su cultura).

— Gestionar/controlar: llevar a cabo el proceso de mejora, coordinando
actividades, tiempo y personas.

— Localizador de recursos: localizar y proporcionar información, mate-
riales, prácticas, equipamiento.

— Demostración: modelado de nuevas conductas en clase o reuniones.

En general, podemos argumentar que el perfil del trabajo del asesor
estriba en:

A) Potenciar la relación entre la teoría y la práctica, la competencia
comunicativa, la creatividad, ser dinamizador, trabajar en equipo, facilitador
y gestor de recursos, negociador, facilitador, experto, etc. Concretamente
para la autora Ruíz (1996, p. 332), un asesor/a debería de contar con una for-
mación que tuviera en cuenta, al menos, los siguientes aspectos:

—“El crecimiento personal y el desarrollo profesional del adulto, puesto
que los docentes son adultos con una amplia experiencia profesional a partir
de la cual han de continuar construyendo su conocimiento y avanzando en su
desarrollo.

—El desarrollo organizativo relacionado con la escuela. El docente des-
empeña su tarea profesional en el ámbito de una organización, la institución
escolar, en la que se vertebran los distintos papeles del docente (persona,
aprendiz, profesional, miembro de un colectivo).

—El desarrollo del curriculum, pues la práctica está relacionada con la
investigación del curriculum, convirtiéndose éste en el medio a través del cual el
docente construye la teoría que guía su acción tanto en el aula como en el centro.

—La conducción de procesos de investigación-acción, puesto que la for-
mación en estos procesos se contempla como un proceso activo, cooperativo y
generador de nuevas acciones, se hace necesario el que los implicados se inte-
resen en un examen sistemático, concreto y particular de: su práctica educati-
va, los conocimientos, las creencias y las circunstancias que rodean a su des-
empeño profesional. Este proceso de investigación ha de ser entendido como
tal por todos los componentes del grupo.

—Estrategias generales de conducción y análisis de grupos en el ámbito
de la formación continua que ayuden a guiar estos procesos. Más allá de las
dinámicas de grupo nos remiten a claves para trabajar con las culturas esta-
blecidas y asentadas en los centros, el análisis de los contextos”.
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B) Según la investigación realizada por Giner Cotino (1998), el decálogo
o perfil de trabajo del asesor, que ha sido difundido por los Centros de
Formación, Innovación y Recursos Educativos para la formación del profeso-
rado no universitario en la Comunidad Valenciana (CEFIRE), es el siguiente:

1º. Relación teoría y práctica. Conocimiento teórico-práctico formado
y sólido sobre el área de su especialidad, sobre legislación, sobre
sus funciones, sobre técnicas de grupo y sobre procesos de ense-
ñanza y aprendizaje.

2º. Competencia comunicativa. Buen receptor a la hora de recoger
información, y buen comunicador a la hora de presentar informa-
ción, negociar y sintetizar.

3º. Creativo. Capaz de aportar nuevas iniciativas y promover ideas.
4º. Dinamizador. Motivador del trabajo en grupo y con habilidades

sociales para sugerir ideas y gestionar recursos.
5º. Trabajo en grupo. Tanto en su propio trabajo como a la hora de pro-

mover en los grupos la cultura del trabajo colectivo.
6º. Facilitador y gestor de recursos. Tanto de recursos humanos como

materiales y ha de ser capaz de rentabilizarlos en función de las
expectativas planteadas.

7º. Negociador. Ha de saber afrontar y gestionar los problemas, ser
convincente en sus propuestas, sugerencias o soluciones, saber
defender las ideas y los proyectos de trabajo, respetando siempre
las convicciones, ideas y propuestas de los demás.

8º. Facilitador de los procesos de innovación. Como agente participan-
te de los procesos de cambio ha de estar abierto a las nuevas ten-
dencias desde un espíritu crítico. 

9º. Experto. Tanto en procesos de formación del profesorado y de equi-
pos directivos, en el área de su especialidad, en detectar necesida-
des, de adaptación al contexto y al entorno, en metodologías didác-
ticas innovadoras, etc.

10º. Poseer determinados rasgos personales, como por ejemplo:
Empático con capacidad de escucha activa, investigador con capa-
cidad para coordinar a los profesionales dentro de una planificación
coordinada que permita un aprendizaje conjunto. Audaz, equilibra-
do, voluntarioso, serio, riguroso y metódico, con gran credibilidad
conseguida desde la reflexión autocrítica y evaluadora de su labor.
Disponible y accesible para detectar necesidades y desarrollar pro-
cesos formativos. Líder y capaz de desarrollar la autoestima en el
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profesorado. Capaz de disfrutar del sentido lúdico de la vida, gene-
rando climas de confianza y distensión. Poseedor de una visión glo-
bal de la escuela. Equilibrado emocionalmente. Asertivo. Con con-
vencimiento de que su tarea realmente mejora la educación. 

C) La profesora Carrera (2000), tras revisar distintas clasificaciones y
tipologías en torno a la personalidad, habilidades, roles y funciones profe-
sionales del asesor, argumenta que los aspectos más significativos a consi-
derar son los siguientes:

— persona flexible y adaptable en las decisiones de su actuación, en
función del grupo, intelectual transformador e innovador, con capa-
cidad para participar activamente en la creación de un clima abierto,
ser capaz de fomentar una comunicación abierta: planificando, moti-
vando desde la observación y el diálogo con estrategias de resolu-
ción reflexiva, etc.

Asimismo señala (Carrera, 2000, pp. 274-275): 

“Los asesores como agentes de cambio e innovación educativa deben
poseer un conjunto de habilidades concretas, en las que coinciden la mayoría
de autores, como son: 

—Habilidad humana, para construir un equipo cooperativo, establecer
relaciones de apoyo, respeto, colaboración confiada y sincera en la dinámica
de trabajo.

—Habilidad técnica, para desenvolverse con un conocimiento especiali-
zado en su materia de enseñanza, facilitando el uso de materiales e instrumen-
tos. 

—Habilidad educacional, como poseedor de un conocimiento sobre la
enseñanza-aprendizaje útil para la práctica en el aula.

—Habilidad conceptual-cognitiva, desde un saber intelectual para gene-
rar un cambio productivo y significativo al analizar los problemas, emitiendo
juicios que organicen la toma de decisiones, con sensibilidad y tolerancia en el
grupo.

—Habilidad organizativa para promover y coordinar actividades forma-
tivas”. 

Además de las diversas destrezas atribuidas a los asesores, el concepto
de asesor ha evolucionado también en el tiempo. Desde la perspectiva técni-
ca, práctica y crítica se plantea el rol asesor desde diversos significados:
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— La perspectiva técnica le atribuye el rol de experto, especialista que
hace el diseño de la formación, la implementa y la evalúa.

— La perspectiva práctica, le asigna el concepto de consultor implica-
do que ayuda a los docentes a encontrar respuestas a sus problemas.

— Y la perspectiva crítica le atribuye el significado de negociador.
Persona que ayuda a negociar, media en los conflictos, etc.

Desde una visión integradora Torre (1994), entiende que el asesor es al
mismo tiempo: “asesor técnico”, especialista conocedor del curriculum que
aporta conocimientos, resultados de investigaciones y experiencias de inte-
rés, es intérprete dado que facilita la comprensión de las relaciones en los
grupos humanos; es catalizador de intenciones, tensiones y confrontaciones
para consensuarlas; gestor y mediador de recursos, facilitador de materiales
didácticos e instrumentos de evaluación y creador de otros nuevos. 

Necesariamente el asesor para atender a esta gran diversidad de funcio-
nes necesita de una formación adecuada para dar respuesta a las necesidades
y demandas de los profesores. Como plantea Carrera (2000, p. 289), los ase-
sores reclaman una formación que les capacite para:

— El análisis y resolución de conflictos.
— Saber observar la realidad y clarificar las diversas visiones de la

enseñanza.
— Capacidad para experimentar ideas.
— Formación encaminada a desarrollar profesores reflexivos que asu-

man la responsabilidad de la docencia e investigación.
— El perfeccionamiento en tres campos: el científico, psicodidáctico y

en la práctica docente con habilidades personales y sociales para
enriquecer la experiencia.

Después de lo comentado anteriormente llegamos a la conclusión de que
era interesante en la presente investigación validar y contrastar cuáles eran
las funciones que los docentes creen que deberían de desarrollar los asesores
de formación de los CEFIRE (Centros de Formación, Innovación y Recursos
Educativos para la formación del profesorado no universitario en la
Comunidad Valenciana). Además, también, hemos tratado de validar según
el profesorado participante en el estudio los rasgos y habilidades que los ase-
sores deberían de tener.
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Opinión del profesorado de Educación Secundaria
sobre el Perfil del Asesor de Formación

a) En relación a las funciones que el Asesor/a debería desempeñar:
Un colectivo de 100 docentes de Educación Secundaria participante en

esta investigación muestra su mayor grado de acuerdo ante la afirmación de
que los asesores y asesoras deberían tener una formación didáctica en su área,
materia o especialidad (88 %); seguido por una formación actual y científica
en su campo (87 %),  y que deberían incidir en la innovación y mejora profe-
sional en un porcentaje de un 79 %. Igualmente se valora en un porcentaje de
un 74 % su conocimiento en aspectos psicopedagógicos, dinámica y conduc-
ción de grupos, en cómo aprenden los adultos, etc. Su participación en la difu-
sión de reformas educativas e innovaciones curriculares alcanza un 57,5 % de
acuerdo, con un 27 % de grado de indiferencia respecto a esta función.

Por otro lado, en cuanto a la función que deberían dedicarse mayorita-
riamente de organización, coordinación y gestión de las actividades formati-
vas logra un acuerdo de un 54 %, aunque con un importante 30 % de indife-
rencia y un 11 % de desacuerdo. Por último, en relación a la tarea de impar-
tir docencia directa al profesorado, ésta logra el menor grado de acuerdo (38
%) y el mayor porcentaje de indiferencia (39 %) y de desacuerdo (20 %).

b) En relación con las características o rasgos que debería de reunir el rol
de Asesor/a de Formación:
La mayoría del profesorado consultado argumenta una variedad de

características. Principalmente destaca 6 rasgos:

— Formación en su área.
— Empatía y capacidad de comunicación.
— Fomentar y facilitar el trabajo en equipo.
— Dinámica de grupos: buen dinamizador.
— Conocedor de las Nuevas Tecnologías de la Información y de la

Comunicación.
— Capacidad para detectar las necesidades de formación del profesorado.

Otro tipo de rasgos que se apuntan como importantes, priorizados por
grado de acuerdo en el perfil de los docentes que ocupan las asesorías, son
los siguientes:

— Habilidades sociales.
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— Conocedor del Sistema Educativo.
— Capacidad de conexión con el profesorado.
— Diseño, planificación, preparación, organización, docencia, segui-

miento y evaluación del PAF (Plan Anual de Formación).
— Formación didáctica y pedagógica en la propia materia y sobre psi-

cología y pedagogía.
— Facilitador de todo tipo de recursos para el profesorado. 
— Conocimiento de la realidad educativa de la zona.
— Experiencia profesional en actividades docentes diversas y proyectos

de innovación.
— Ayudar a reflexionar sobre/en la práctica docente.
— Interés por la renovación.
— Formación, investigación y reflexión.
— Mediador, informador y consultor.
— Tolerancia.
— Gestor de formación.
— Posibilidad de solucionar las demandas específicas.
— Buena gestión administrativa.
— Incentivar y despertar inquietudes en el profesorado.
— Interlocutor entre el profesorado y la administración educativa en

materia de formación.
— Facilitar el intercambio de experiencias.
— Capacidad de trabajo.

Sin duda alguna, los seis rasgos expuestos que obtienen una mayoría de
acuerdos, junto con el resto de características que se enuncian, expresan un
claro dibujo del rol de los asesores y asesoras que enmarca la definición de
sus funciones.

c) En relación con las habilidades en las que debería de estar formado un
Asesor de Formación:
El profesorado consultado es mucho más concreto y explícito en esta

cuestión. Principalmente las respuestas son las siguientes: sobre todo, le
piden una actualización en las materias de su área, además de unas habilida-
des organizativas. También consideran que debería estar formado en aspec-
tos relativos a: relaciones sociales y capacidad de comunicación. Además,
inciden en la importancia de las habilidades pedagógicas, didácticas y cola-
borativas, así como en la necesidad de conocimientos de informática, legis-
lación y dinámica de grupos. Los docentes creen que el asesor necesaria-
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mente ha de ser  un conocedor de la problemática que existe en los centros
de enseñanza y tener contacto con el alumnado.

Conclusión

En general, podemos argumentar que los docentes coinciden en señalar
que las características que debería reunir el rol de asesor se centran en la
necesidad de una buena formación y disponibilidad. Otros aspectos señala-
dos son: la experiencia profesional, el contacto con los docentes y la visita a
los centros, o bien, su capacidad de planificación, organización y comunica-
ción. Además, le reclaman al asesor una buena actualización en las materias
de su área, habilidades organizativas, comunicativas, pedagógicas, didácti-
cas, colaborativas, informáticas, legislativas y ser un buen conocedor de la
realidad de los centros educativos.

Indudablemente los resultados de este estudio deberían proporcionar
un referente a la hora de seleccionar a los futuros asesores de formación,
dado que a través de la investigación realizada se observa claramente el rol
que actualmente está reclamando el profesorado. La selección de los mis-
mos no debería ser arbitraria si no siguiendo unos criterios fiables, con-
trastados y justos. Ello evitaría opiniones puramente “mafiosas y de ami-
guismo” que, algunas veces, se oyen en los pasillos de los centros educa-
tivos, así como enfatizaría un mayor reconocimiento y prestigio social de
la profesión asesora. 
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Familia, Escuela y Sociedad

Susana Torío López
Universidad de Oviedo

Resumen

Uno de los grandes desafíos actuales consiste en afrontar los temas de educación y forma-
ción sin responsabilizar únicamente de ello al sistema educativo. Ante una sociedad en cam-
bio como la actual es necesario reflexionar sobre el nuevo cometido de las dos instituciones
educativas tradicionales: la familia y la escuela. La educación necesita “el diálogo” entre
ambas instituciones para buscar puntos de convergencia a la vez que delimitar competencias
y buscar cauces de comunicación e interrelación. A lo largo de las presentes páginas recorre-
mos las demandas mutuas de ambas instituciones con el fin de lograr metas conjuntas. Se
impone buscar formas de relación entre la familia y la escuela, que permitan una comunica-
ción fluida, una información bidireccional y una colaboración de los padres en el contexto
educativo.

Abstract

One of the main present challenges consists of facing the subjects of education and formation
without making the educative system the only responsible of it. In a changing society such as
the one we are living in, it is necessary to think about the new assignment of the two traditional
educational institutions: the family and the school. The education needs “the dialogue” betwe-
en both institutions in order to look for the converging points as well as to fix tasks and ways of
communication and interrelation. Throught out these pages we go through the mutual demands
of both institutions in order to achieve common goals. It is a must to look for ways of relation
between family and school which bring about a fluent communication, a bi-directional infor-
mation and a cooperation on the side of the parents in the educational context.

“Los padres solos no pueden educar a sus hijos, porque no pueden prote-
gerlos de otras influencias muy poderosas. Los docentes solos no pueden edu-
car a sus alumnos, por la misma razón. La sociedad tampoco puede educar a
sus ciudadanos, sin la ayuda de los padres y del sistema educativo. (...). Si que-
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remos educar bien a nuestra infancia, es decir, educarla para la felicidad y la
dignidad, es imprescindible una movilización educativa de la sociedad civil,
que retome el espíritu del viejo proverbio africano: “Para educar a un niño
hace falta la tribu entera” (Marina, 2004, pp. 8-9).

Un entorno cambiante: familia y sociedad

La más elemental observación a los movimientos de nuestra época nos
hace pensar que todo está sometido a un cambio total: “Nada hay, parece,
que merezca ser mantenido y conservado” (Rodríguez Neira, 1999a, p. 19).
Hasta el presente, se había vivido según una estrecha franja de alternativas y
modalidades, en un esquema estable, reducido y limitado en cuanto a la
familia, trabajo, ocio y uso del tiempo libre. “Había pocas decisiones que
tomar: era un mundo de alternativas mutuamente excluyentes” (Naisbitt,
1983, p. 243). En un período de tiempo relativamente breve, esta cierta uni-
formidad ha estallado en multitud de opciones y estilos de vida que afectan
a todos los aspectos del comportamiento, extendiéndose la idea de una socie-
dad de opciones múltiples a otros aspectos de la vida. Naisbitt (1983, pp.
244-265) advierte esta multiplicidad de opciones en aspectos como la fami-
lia, trabajo, ocio, religión e, incluso, en la diversidad de los alimentos que
existen actualmente. Así, la familia hoy, puede estar constituida por un padre
o una madre solteros con uno o más hijos, una pareja sin hijos, una mujer
que trabaje y un marido que se encargue de la casa, etc.; las opciones del tra-
bajo son variadas: horarios limitados, horarios flexibles, trabajo en casa, tra-
bajo parcialmente en casa y parcialmente en la oficina,...; en el ocio, se
encuentran múltiples opciones en la música, cines, teatros,...; en la religión,
cientos de sectas y de comunidades diversas independientes y un creciente
interés por las religiones orientales constatan este pluralismo; en la variedad
de los alimentos, tés de miles de sabores, productos exóticos que han pasa-
do de las tiendas de alimentos especiales a los supermercados, frutas y ver-
duras diseñadas con nuevos sabores. Todo esto es un reflejo de una sociedad
que rebosa diversidad, un momento lleno de desafíos, interrogantes y, tam-
bién, de grandes oportunidades.

En el ámbito familiar, el cambio, hoy, ya es un hecho. La familia actual,
con uno o dos hijos, tiene poco en común con los hogares que incluían a
parientes de todas las generaciones. De igual modo, los cambios han afecta-
do a las relaciones interpersonales, dando lugar a formas diferentes de orga-
nización en la convivencia. 
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En las últimas décadas, estamos asistiendo a lo que Flaquer (1991, 1998,
1999) ha denominado “segunda transición de la familia”, en fase inicial y bal-
buciente en las sociedades más avanzadas, por lo que su naturaleza, desarrollo
futuro y destino es difícil de predecir. Podemos definir la familia postpatriarcal”
(Flaquer, 1991, pp. 17-20), modelo de esta transición, por el papel emergente que
en él desempeña el patriarca y cuyas potencialidades democráticas todavía están
por explorar. El querer delimitar rasgos y características de la misma no resulta
nada fácil, ya que no existe unanimidad de criterios respecto a qué rasgos defi-
nitorios pueden concretar la misma. Factores como los cambios ideológicos y
legislativos, aspectos demográficos de la familia, cambios en el proceso de for-
mación de la familia, la creciente incorporación de la mujer al trabajo, el divor-
cio, la reducción del tamaño de los hogares, la prolongación del período de estu-
dios, etc., tendrían cabida dentro de lo que se podría considerar la familia pos-
tpatriarcal o postmoderna. Pero hay una serie de valores más específicos que
afectan a ésta como consecuencia de los cambios y tendencias en los que se van
moviendo las sociedades desarrolladas. Pasemos a describirlos.

A comienzos del tercer milenio, nos encontramos en el imperio de lo
“light”: bebidas sin alcohol, café sin cafeína, carne sin grasa y, de igual
modo, se habla de una ética “light”, indolora, una especie de moral donde
no se imponen renuncias, ni sacrificios, ni deberes. Vivimos en una sociedad
alérgica a todo tipo de compromisos, sacrificios y renuncias, pocas lealtades
duraderas, una sociedad cargada de ofertas confortables y que no exijan
sacrificio. Ante tal situación, parecen imponerse síntomas que evidencian un
nuevo modelo de familia, la “familia light” (González Anleo, 1997, pp. 218-
231), donde se puede observar la pérdida de unas funciones y compromisos
y donde no hay renuncias, ni sacrificios, ni deberes. 

Un signo distintivo de ésta segunda transición de la familia es el incre-
mento del individualismo. Parece existir un cambio en las preferencias,
orientado hacia una progresiva individualización. La necesidad de un amplio
espacio para lo individual está en conflicto, por ejemplo, con tener hijos o,
al menos, un cierto número de ellos, pues la convivencia en grupo, por redu-
cida que sea, implica ciertas renuncias.

El refuerzo de la privacidad es otro de los aspectos que reflejan la
importancia creciente de lo personal e individual. Lo privado, personal, ínti-
mo, es el ámbito propio de la familia, de las relaciones de pareja y de las
relaciones con los hijos. El proceso de privatización supuso la creación de un
espacio doméstico privado, cerrado hacia el exterior y donde las relaciones
internas van adquiriendo, cada vez, mayor densidad afectiva. La familia se
constituye en “gestora de la intimidad”. 
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La importancia del presente, la urgencia de las gratificaciones inme-
diatas, domina la mentalidad actual. Estamos bajo el imperio de lo efímero
como dice Lipovetsky (1994), máximo exponente de la postmodernidad. El
hombre postmoderno se encuentra sumergido en una red de sensaciones,
estímulos e informaciones, sin que exista un eje capaz de estructurarlo. Vivir
el presente, lo inmediato, inmerso en programas breves, en el estímulo de
“vivir el instante”, sin que interesen grandes proyectos.

El estilo de vida moderno se ha vuelto imprevisible e impredecible. La
necesidad de novedad, de conseguir nuevas sensaciones y sensibilidades, de
innovar, ha conducido a una civilización distinta de las anteriores: en formas
distintas de trabajar, de vivir y amar, donde “lo nuevo” es lo que realmente
se demanda. Las modas se suceden rápidamente, viviendo a un ritmo trepi-
dante. En una sociedad de ofertas casi infinitas, al menos en cuestiones mate-
riales, son demasiados los objetos a comprar, los países a visitar, las activi-
dades de tiempo libre entre las que se puede escoger. Las industrias produ-
cen artículos, objetos y complementos de escasa duración, que afectan a toda
la realidad. Es la sociedad del “tírese después de usado”, según Toffler
(1993, pp. 57-69). Pañales, servilletas y pañuelos de papel, botellas, envases
de cartón para la leche, ropa de papel o de materia similar, lentillas para un
solo día, etc., productos creados para ser usados una sola vez o por breve
tiempo, son, cada día, más numerosos y cruciales para nuestro estilo de vida.
El consumo se convierte, así, en una fuente de tensión familiar que afecta
tanto a jóvenes como adultos y ancianos. El modelo de consumo establece
cambios incesantes en la ropa, la decoración, el “zapping” del televisor, cam-
bio de imagen, de trabajo, de domicilio. “El consumo es velocidad, impa-
ciencia y continua simulación de renacimiento” (Verdu, 1992, p.15). 

Todos estos factores “externos” inciden directamente en la vida escolar y
familiar y se constituyen en una de sus preocupaciones. Se ha originado una
escala de valores radicalmente distinta y el sentido del tiempo y la seguridad
acerca del futuro ha cambiado enormemente en la sociedad actual. Cabe citar
un texto de Julián Marías (1980, pp. 20-21), en el que sintetiza cuánto supone
la tarea de comunicar al hijo, “función narrativa”, que han de ejercer los padres,
lo que él denomina la adquisición del “espesor histórico”; es decir, la transmi-
sión de valores que introduce al niño o niña en un mundo que es histórico.
Aunque la cita sea larga, nos parece que merece la pena no omitir nada:

“Cuando mi padre contaba recuerdos de niñez, cuando hablaba de su
padre, de su abuelo, a quienes no he conocido, cuando hablaba de episodios
de la segunda guerra carlista, me introducía en un mundo histórico [...]. Esta
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función produce en el hijo un espesor histórico que es lo contrario de la des-
capitalización que se está produciendo de una manera absolutamente aterra-
dora en las sociedades actuales, en la que los jóvenes viven en un mundo que
no tiene apenas espesor, que es puro actualismo. Y esto no solamente por la
conversación, por el diálogo, por la presencia de los padres, sino por la ausen-
cia, actualmente, de cosas materiales, de lo que me acuerdo que llamé en un
artículo hace muchísimos años el fondo del arca. Aquellos viejos armarios de
las casas antiguas, de donde empezaban a salir cosas olvidadas, de las cuales
no se acordaba nadie, pero que, al irlas sacando, empezaban a evocar cosas
del pasado de los padres, de los abuelos y constituían un mundo en el cual par-
ticipaba el niño, adquiriendo espesor histórico”.

Cuando los padres cuentan cosas, consiguen inyectar en los hijos su pro-
pia realidad. Este aspecto puede estar perdiéndose en la actualidad, debido a
la lejanía de los abuelos, en muchas ocasiones, o a la dejadez o rapidez en
las vidas de las familias actuales. En las sociedades actuales, en las que se
vive en un mundo que no tiene apenas espesor, sino puro actualismo, se
puede perder esa transmisión de las pautas de comportamiento, de ordena-
ción de la realidad, de preferencias entre generaciones, de que el nuevo ser
quede vinculado a su familia. No hay posibilidad de identificación, si no hay
presencia, contacto y encuentro entre padres e hijos. 

Familia y escuela: demandas mutuas

En la actualidad, familia y escuela se hallan en un período nuevo de su
historia, caracterizado por cambios profundos y acelerados, que no se deben
al azar. Tradicionalmente a la familia y a la escuela se les ha asignado la fun-
ción de ser transmisoras de los conocimientos que los individuos jóvenes
necesitan para la vida futura, así como de la socialización en las normas y
valores. Sin embargo, vivimos un período en el que las instituciones tradi-
cionales se muestran poco capaces de transmitir con decidida solvencia valo-
res y pautas de conducta. Son dos realidades que escasamente se influyen
entre sí. Una paradoja parece darse entre la escuela y la familia: “en la
mayor parte de los casos, la escuela no encuentra a la familia cuando la
convoca, a la vez que la familia no siempre tiene un lugar en la escuela,
cuando está convencida de que es imprescindible su participación en ella”
(Ianni y Pérez, 1998, p. 132).

Hoy en día se tiene la sensación de que ser padres es una tarea complicada,
difícil, ya que no sirve la improvisación y se exigen destrezas específicas. No se
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puede educar como se hacía en el pasado, porque las situaciones son nuevas y
los esquemas anteriores no valen. Los padres, con frecuencia, se encuentran des-
amparados antes situaciones nuevas que ellos no vivieron en sus familias.
Cuestiones sobre: qué y cómo hacer con los niños y los adolescentes, cómo
orientarles con relación a su profesión futura, cómo abordar los problemas que
plantean, cómo controlar sus amistades, cómo inculcarles valores, etc., repre-
sentan el contenido de lo que para los padres actuales constituye la educación y
aparece lógicamente como una preocupación inmediata. Se advierte “cierta per-
plejidad” bastante extendida, un “no se por donde tirar”, en medio de una socie-
dad heterogénea en opciones, valores y estilos de vida. La tarea de ser padres
precisa de una seria y permanente formación aunque, paradójicamente, sea el
único “trabajo” para el que no se exige ningún tipo de aprendizajes previos.

Por su parte, la escuela también ha cambiado. De ocupar apenas un dis-
creto lugar en la vida de las personas, ha pasado a absorber la niñez, la ado-
lescencia y buena parte de la juventud. A partir de la L.O.G.S.E., la escuela
ha tenido que realizar muchos cambios en el ámbito de la organización, de
currículum, programación, evaluación, etc. para, cumpliendo la ley, dar res-
puesta a una población muy heterogénea y diversa, así como a toda una serie
de problemas y situaciones que se presentan en la actualidad. Pese a tener el
mejor sistema educativo, a los profesores con una mayor preparación y unas
dotaciones financieras y materiales impensables hasta hace muy poco tiem-
po, prevalece un sentimiento de crisis e, incluso, un generalizado descon-
cierto entre los profesores y los padres/madres de los alumnos. Así, algunos
de los problemas que están emergiendo de una forma significativa en todos
los centros de secundaria y, también, en los de primaria, hacen referencia a
los problemas de conducta, de inadaptación escolar y social, de disciplina y
violencia escolar, de tolerancia y discriminación entre iguales, de consumo
de drogas y conductas antisociales, de absentismo, etc. 

Debemos partir de la aceptación insalvable de que escuela y familia son
insustituibles en educación. La labor educativa sería más fácil y, a la vez,
más eficaz, si ambos mundos encontrasen caminos de interacción. Es invia-
ble su separación, tienen la necesidad de coordinarse y deben lograr metas
conjuntas: el principio de “responsabilidad compartida de la educación”.
“(....) la escuela sola y sin la colaboración de las familias obtendrá pobres
resultados en comparación con los que pueden lograr si ambas instituciones
actúan conjuntamente; la familia sola, sin actuar coordinadamente con la
escuela también estará limitada en sus resultados, además de provocar con-
tradicciones en los procesos formativos de los niños y adolescentes”
(Vázquez, Sarramona y Vera, 2004, p. 66).
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Abordemos a continuación sus demandas con el fin de buscar puntos de
convergencia en esta realidad que, de por sí, es compleja. Muy sugerente ha
sido para esta propuesta las aportaciones de Pérez Serrano (1998).

Demandas de la escuela a la familia

La escuela formula a la familia una serie de demandas que la mayoría
de los profesores desean para su interacción con el alumnado.

1. Los educadores constatan cada día que los niños llegan a la escuela
sin el apoyo familiar tradicional que les daba seguridad; el desarro-
llo de su personalidad está caracterizado por la debilidad de los mar-
cos de referencia. Los centros educativos demandan a los padres
aspectos como mayor contacto con los profesores, dedicar más tiem-
po a sus hijos, dialogar con ellos y mayor participación en activida-
des educativas.

2. La escuela pide a la familia que prepare al niño para su inserción en
el ambiente escolar: socializar para la cultura escolar. Se exige a la
familia que sea responsable de que el alumno llegue a la escuela en
condiciones, tanto materiales como psicológicas, de educabilidad.
En palabras de Savater (1997, p. 65), el “eclipse de la familia como
factor de socialización primaria”, por el que los niños ingresan en la
escuela sin la formación social básica, que favorece de entrada el
aprendizaje. Si la socialización primaria se ha realizado de modo
satisfactorio, la socialización secundaria será mucho más fructífera,
pues tendrá una base sólida sobre la que asentar sus enseñanzas.

3. Motivar en el empeño por aprender. Es importante que el niño per-
ciba en su familia el interés por el saber. La motivación es un factor
determinante en el aprendizaje como ya ha sido estudiado. Las dife-
rencias no radican sólo en el carácter de los individuos, sino también
en el modo cómo hayan sido educados en sus familias, de la especí-
fica socialización familiar a que hayan estado expuestos (valores,
medios económicos, tipos de socialización). Es importante que el
niño despierte el “deseo de saber” en su familia ante la multiplicidad
de fuentes informativas.

4. Además, los profesores recuerdan a los padres el papel tan impor-
tante que tienen en la creación de un clima facilitador del trabajo
intelectual. Un clima propicio para el estudio, de modo que se des-
arrolle en un tiempo y un lugar apropiado; es decir, fomentar el estu-
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dio así como la creación de hábitos de trabajo intelectual. En espe-
cial, despertar la responsabilidad.

5. Prestar atención al tiempo de ocio de sus hijos. Se debe ofrecer a
cada miembro el modo y los medios para ocupar inteligentemente su
ocio, favoreciendo sus inclinaciones y sus gustos. Los padres deben
tener disponibilidad de tiempo para interactuar con sus hijos, no sólo
orientada esta relación a satisfacer necesidades biológicas, sino, tam-
bién, y sobre todo, a desarrollar capacidades cognitivas, disfrutar de
la intimidad, el contacto y el juego. La interacción íntima y lúdica es
esencial para los hijos, ya que, en ellas, se aprende a hablar, a escu-
char, a tocar y ser tocado, a reír, a expresar emociones, etc. La inco-
municación puede tener graves consecuencias para el niño, como el
retraimiento, aislamiento, frialdad de trato o soledad. Abogamos por
vivir un ocio en familia cuando las edades lo posibiliten, tanto en
casa como fuera de ella; diseñar actividades en el hogar que estimu-
len el desarrollo social y cognitivo de sus hijos y, educar en la “selec-
ción” de ofertas.

6. Mayor atención al aprendizaje de normas en el ambiente familiar.
Acostumbrados a cumplir las normas con “bastante relajación”, los
niños se muestran incapaces de ajustarse a un clima de mayor con-
trol como es el escolar. Resaltar un concepto que no debe silenciar-
se: la autoridad – etimológicamente la palabra proviene de un verbo
latino que significa algo así como “ayudar a crecer”-. Los mucha-
chos, en período de formación, tienen que ir asumiendo responsabi-
lidades graduadas ya que no pueden tratar de establecer, por sí solos,
las normas que deben regir la vida familiar y escolar. Savater (1997,
p. 76) llega a la siguiente consideración: “Si los padres no ayudan a
los hijos con su autoridad amorosa a crecer y prepararse para ser
adultos, serán las instituciones públicas las que se vean obligadas a
imponerles el principio de realidad, no con afecto sino por la fuer-
za. Y de este modo sólo se logran envejecidos niños díscolos, no ciu-
dadanos adultos libres”. Está en manos de los padres contener, con-
trolar y poner límites a las presiones de los hijos ya desde pequeños
cuando éstas son constantes e injustificadas. Constituye ésta una
labor preventiva. En una reciente investigación realizada por la pro-
fesora Pérez Alonso-Geta (2002), cuyo objetivo es conocer en pro-
fundidad los valores y pautas de interacción familiar de la adoles-
cencia, se constata que el 43% de los padres encuestados pactan las
normas de convivencia con sus hijos, frente al 25% que no lo hace.
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En la mayoría de los hogares los adolescentes participan en la toma
de decisiones “normativas”. Entre las principales causas de conflic-
to en la interacción padres-hijos, se destacan la falta de esfuerzo e
interés en los estudios o en el trabajo (55,5%); le siguen las malas
contestaciones, salidas de tono, tacos (54,9%); ocupan el tercer lugar
las salidas, horas de llegada (37,8%), seguido de la falta de colabo-
ración en las tareas de casa (35,9%) y el consumo de alcohol o dro-
gas (30,6%). 

7. Atender a la orientación personal y a la educación sexual de los
hijos. Ambos aspectos requieren un clima afectivo en la familia.
Ser oportunos, evitar evasivas. Cualquier imagen, acontecimiento o
noticia puede ser ocasión para un diálogo, una reflexión y una
orientación.

8. Educación en valores. El análisis de los valores y actitudes familia-
res pretende definir qué valores son preferibles en la interacción edu-
cativa. Cuando el niño pisa el aula como recinto formativo, gran
parte del bagaje cultural de grupo ya ha sido transmitido. En el con-
texto familiar es donde el niño va a ir configurando su propia jerar-
quía y, posteriormente, marcará sus relaciones en la escuela, en los
grupos de iguales y con otras instituciones. Parafraseando a Rojas
Marcos (1995, p.15): “Las semillas de la violencia se siembran en
los primeros años de la vida, se cultivan y se desarrollan durante la
infancia y comienzan a dar sus frutos malignos en la adolescencia.
Estas simientes se nutren y crecen estimuladas por los ingredientes
crueles del medio hasta llegar a formar parte inseparable del carác-
ter adulto”. La familia debe responsabilizarse del aprendizaje de
unos valores, creencias, actitudes y hábitos de conducta, de modo
que los individuos no se hallen “desarmados”, sin criterio propio,
frente a la diversidad de información y estilos de conducta que ofre-
ce de continuo el medio social. Muchos desajustes de la sociedad son
causados por las enseñanzas de los padres o por su carencia. Es difí-
cil anunciar lo que la sociedad valorará mañana, sin embargo, se
puede afirmar que la sociedad moderna necesita individuos que crez-
can en valores como la libertad, la tolerancia, la responsabilidad, la
iniciativa, educar en la importancia del largo plazo, de la reflexión,
de tener tiempo para prever las consecuencias que tendrán nuestras
decisiones en el futuro (Alberdi y Escario, 2003).

9. Una cuestión importante en estos momentos es la elección vocacio-
nal de los jóvenes (Casas, 2002). La primera influencia en la orien-
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tación de su futuro personal la reciben de los padres y la comunidad
inmediata (entorno residencial), por delante de los amigos, medios
de comunicación, profesores, etc. La planificación del futuro profe-
sional es una actividad que exige tener en cuenta las circunstancias
que rodean a las personas, tanto ambientales como familiares. Pero,
no sólo son importantes el nivel socioeconómico familiar y la ubica-
ción del domicilio familiar, se considera necesario profundizar en
aspectos de la dinámica familiar cuya influencia en la elección voca-
cional pueda ser determinante, tales como el nivel cultural y los esti-
los de vida, las actitudes de los padres ante su propio trabajo, las
aspiraciones y expectativas de éstos hacia sus hijos, el número de
hermanos y el orden de nacimiento en el núcleo familiar, el valor
atribuido a la educación, las relaciones parentales, los climas fami-
liares, etc. 

Demandas de la familia a la escuela

El papel de la familia no puede suplantarlo ninguna institución, no obs-
tante, el sistema educativo formal cumple un papel relevante en la educación
del niño y del adolescente. Posee una capacidad transformadora en relación
a creencias, valores, expectativas, pautas de conducta, etc. “Los centros de
enseñanza no quedan exentos de obligaciones. Muy al contrario, tendrán
que ser los lugares donde la esperanza, el altruismo, la confianza en los
semejantes, las relaciones interpersonales, se construyan bajo estilos de
convivencia destinados a la totalidad del género humano” (Rodríguez
Neira, 1999a, p. 98). Especificamos algunas demandas de la familia a la
escuela a fin de caminar en paralelo, dado que persiguen un objetivo común:
la formación integral de la persona.

1. Preparación de calidad. Las exigencias actuales de la sociedad para
los jóvenes son la formación, alto nivel de estudios y competitividad.
Los padres están preocupados por los resultados académicos de sus
hijos. Demandan que sus hijos, entre otros aspectos, aprendan a iden-
tificar y resolver problemas, a desarrollar hábitos de trabajo intelec-
tual y fomentar capacidades como la observación y la clasificación.

2. Proporcionar referentes para interpretar la realidad, tener ideas cla-
ras ante la vida. Una escuela útil para la vida. Formar ciudadanos con
capacidades como el dominio de la lengua, la comprensión de los
fundamentos de las ciencias y de las nuevas tecnologías, el pensa-
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miento crítico, la capacidad de adaptarse a situaciones nuevas, la
capacidad de comunicarse, el comprender al menos una lengua
extranjera. Todas estas funciones deben llevarse a cabo en colabora-
ción con las familias y la comunidad local; es una tarea “a lo largo
de la vida”.

3. La familia exige a la escuela una formación en valores. La escuela
no queda excluida de este proceso ya que, además de ofrecer mode-
los con los que los alumnos se identifiquen, es capaz de crear las
condiciones experienciales para que los valores se trabajen y se inter-
nalicen. Los valores se trasmiten, es más, se internalizan. La escuela
es el lugar de aprendizaje de formas de convivencia que no cabe
aprender en la familia, es el caso de la convivencia civil. Es el pri-
mer lugar de aproximación a la diversidad existente en la sociedad;
es la primera experiencia con la autoridad impersonal. Los padres
piden a la escuela que aproveche las ocasiones para fomentar la dis-
ciplina, el diálogo, la convivencia y la tolerancia; en síntesis, com-
prometerse con una educación para la democracia. 

4. Demandan la utilización de medios tecnológicos y procurar que su
empleo sea racional. Deben procurar una “actitud crítica” en los
adolescentes de modo que aprendan a seleccionar y jerarquizar las
múltiples informaciones que transmiten.

5. Atención a las diferencias individuales, el desarrollo de todas sus
potencialidades en la medida de lo posible. La diversidad es un con-
cepto cultural en su más amplio sentido; además de las diferencias
cognitivas, existen diferencias culturales e individuales, que deben
considerarse en el diseño y planificación del proceso enseñanza-
aprendizaje.

6. Garantizar la seguridad, protección, y el clima educativo del centro.
Propiciar en los centros contextos educativos seguros y satisfactorios
para las personas que conviven. La escuela no es una institución
dedicada al control, sino al crecimiento y al desarrollo de sus miem-
bros. Para ello, es necesario generar un clima institucional y grupal
que no pase por la represión sino por la armonización de sus funcio-
nes y de sus miembros. La familia demanda a la escuela que vele por
la seguridad de sus hijos y los proteja frente a cualquier desviación:
indisciplina, drogas, violencia, etc. 

7. Conexión de la escuela con el mundo laboral. La escuela debería
potenciar una serie de valores, cualidades y habilidades necesarias
para el desenvolvimiento en el mundo social y laboral (capacidad de
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iniciativa, creatividad, adaptabilidad), así como toda una serie de
cualidades personales (autodisciplina, perseverancia, flexibilidad,
trabajo en equipo, responsabilidad).

Participación de los padres en la educación escolar: 
tema encauzado, pero no resuelto

La importancia de la educación para una sociedad es tal que debe supo-
ner un compromiso de todas las personas e instituciones en la tarea educati-
va y de aprendizaje. Tiene pleno sentido plantearse la participación de la
familia en la educación escolar por cuanto no son sistemas independientes
que actúen por separado, sino sistemas interdependientes cuyos resultados
no son explicables de forma aislada. Dicha participación puede considerarse
como derecho democrático y como garantía de calidad educativa escolar
(Vázquez, Sarramona y Vera, 2004, pp. 65-81). En el caso español, han sido
las sucesivas leyes orgánicas (LODE., 1985; LOGSE, 1990; LOPEGCE,
1995; LOCE, 2002) las que desarrollaron tal participación de los diferentes
sectores de la comunidad educativa, y por tanto, de los padres y madres. 

La historia de las relaciones familia-centro no ha estado exenta de
confrontaciones y de distanciamientos, más que de oportunidades de cola-
boración. En términos generales, el clima de participación dentro de la ins-
titución escolar ha aumentado considerablemente en España en los últimos
años. Si bien las Asociaciones y los Consejos Escolares son los mecanis-
mos institucionales de comunicación y participación, las iniciativas singu-
lares de relación directa o indirecta entre familias y centro adquieren espe-
cial relevancia (actividades, reuniones, entrevistas, correspondencia escri-
ta, ...) ya que tienen la virtualidad de centrarse en el proceso formativo del
alumnado. 

Las familias, por tanto, podrán participar en la planificación general del
sistema educativo (Vázquez, Sarramona y Vera, 2004, p. 68), sea a través del
diálogo directo con la Administración, sea a través de los organismos de par-
ticipación creados a tal efecto, los Consejos Escolares1. Respecto a la orga-
nización general del sistema los padres tienen derecho a participar en aspec-
tos que tienen incidencia en la vida social y familiar: el horario y el calen-
dario escolar, criterios de adscripción a centros públicos y concertados, sis-
tema de financiación, etc. Por otro lado, si nos adentramos en el nivel
“meso” y “micro” del sistema educativo, esto es el centro escolar y el aula,
las Asociaciones de padres/madres han de poder participar de manera insti-
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tucional en todo cuanto se refiera a la actividad profesional de los docentes
y especialistas en educación. 

Vázquez, Sarramona y Vera (2004, p. 68-71) aluden a lo acontecido en
cuanto a la presencia de los padres en los Consejos Escolares de Centros (con-
vocatoria de elecciones de representantes que se realizan cada dos años) en el
curso 2002-03 (INCE, 2002). Un análisis de los niveles de participación en
estas elecciones proporciona información sobre el escaso nivel de compromi-
so que asumen los padres. La participación es más elevada en centros donde
los padres perciben la utilidad de estos Consejos Escolares y constatan que tie-
nen un rol que asumir en el centro. De igual modo, de los porcentajes de per-
tenencia de los padres a las Asociaciones de centro en el conjunto de España
se desprenden los siguientes aspectos: si se comparan los datos en una visión
evolutiva se observa un incremento de inscripciones, pero un descenso en el
nivel de participación efectiva; también, se observa mayor grado de pertenen-
cia a las asociaciones en los centros privados; mayor porcentaje de participa-
ción en actividades que organizan las Asociaciones en padres/madres de las
escuelas públicas, especialmente, en la etapa de primaria; mayor participación
en los centros pequeños que en los de mayor tamaño; etc. En definitiva, la par-
ticipación real de los padres y madres en la vida de los centros es minoritaria
y viene asumida, generalmente, por pequeños grupos. Aunque teóricamente se
dice querer participar mucho, se muestra de hecho menor grado de participa-
ción en aspectos relacionados con las familias (actividades, colaboración, etc)
y con el profesorado (formación, grupos de trabajo,...). Los resultados de este
estudio, en su conjunto, no difieren sustancialmente de otros2.

La vía de comunicación más habitual entre la familia y el contexto esco-
lar (García, J.L. et. al, 1998) es la reunión con el tutor (81%), seguido de las
cartas, reuniones de padres del grupo clase y reuniones convocadas por la
AMPA (66%, 55% y 54%, respectivamente), descendiendo considerable-
mente, la conversación telefónica (16%). 

Estando muy claro el derecho de los padres a la participación, no lo está
tanto en la asunción operativa en la vida de los centros escolares. Queda un
largo trecho por recorrer en materia de participación de la comunidad edu-
cativa en su conjunto.

Conclusión

La escuela necesita a la familia y ésta necesita a aquella, para poder lle-
var adelante las funciones y tareas que el momento presente exige. Esta
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implicación incluirá la corresponsabilidad en el logro de las metas educati-
vas y la colaboración en los procesos instructivos escolares de los tres ámbi-
tos básicos que conforman el proceso educativo: el ámbito familiar, el ámbi-
to escolar y el ámbito social.

El ideal es que el centro escolar, en general, se convierta en una comu-
nidad educativa3 (fuerte relación personal, unión de esfuerzos, compromiso
ante los valores, sentido de solidaridad, prestación de apoyos, gestión con-
junta,...), creando la atmósfera necesaria para que pueda darse la conviven-
cia dentro de una democracia participativa. Hacer tanto de la escuela como
del hogar espacios imprescindibles. Cada uno tiene un papel que desempe-
ñar pero desde un horizonte común y coherente en la formación de las nue-
vas generaciones. La educación necesita el diálogo entre estas instituciones
que deben buscar puntos de convergencia. Es preciso establecer nuevos
esquemas de colaboración basados en el respeto mutuo, orientando la cola-
boración hacia la búsqueda conjunta de soluciones para afrontar mejor un
problema compartido: adaptar la educación a las exigencias de una sociedad
en la que las dos principales instituciones educativas, caracterizadas por su
aislamiento, ya no están ni pueden estar aisladas. Este hecho es lo bastante
importante como para dar pistas sobre las que poder elaborar “un nuevo
pacto educativo”. 

El objetivo de la participación de los miembros de la comunidad educa-
tiva en la vida del centro es procurar la mejora de las condiciones del centro
para hacer posible el desarrollo del alumno, su aprendizaje y su preparación
para el desenvolvimiento y adaptación a la vida adulta. Debería significar
que todos los comprometidos en la crianza y educación de los niños y niñas
reúnan sus esfuerzos en un objetivo común, respetando cada uno el espacio
de los demás, sus respectivas responsabilidades y competencias técnico-pro-
fesionales. Algunas estrategias o propuesta que consideramos básicas en la
mejora de este proceso son las siguientes:

— Crear un ambiente de conocimiento, aprecio y confianza mutua.
— Analizar las nuevas funciones o competencias que cada agente debe

asumir, así como acuerdos y aportaciones mutuas sobre los roles a
desempeñar.

— Fomentar la formación para la participación (seminarios conjun-
tos de familias y profesorado para los temas de participación). El
aprendizaje del valor de la participación, valor fundamental en la
sociedad actual, debe ser fomentado en el aula y en el centro
escolar. 

Torío López / Aula Abierta, 83 (2004) 35-5248



FAMILIA, ESCUELA Y SOCIEDAD

— Promover mecanismos de información entre la comunidad educativa
(publicación de boletines y revistas de información básica del fun-
cionamiento del centro, murales, etc.).

— Incorporar en los Proyectos Educativos de Centro los recursos que
ofrece el entorno y aprovecharlos para llevar a cabo sus objetivos
educativos. 

— Trabajar de manera cooperativa, deseo de trabajar juntos, así como
comunicación y toma de decisiones por consenso.

— Promover la creación de escuelas de padres y madres y la participa-
ción en programas de orientación educativa para la vida familiar para
dar respuesta a las necesidades de formación que sienten muchos de
ellos. Es una oportunidad de acercamiento de los padres al centro, de
interacción con el profesorado y, en ocasiones, el propio hijo en un
marco que no es habitual. Al mismo tiempo, el profesorado, puede
llegar a conocer mejor a los padres, a compartir más información y
comprender con mayor alcance las diversas circunstancias familiares
del alumnado.

— Fomentar la relación entre familias y educadores para compartir la
responsabilidad en la educación del alumnado (tutorías, mejorara
técnicas de comunicación, etc.). 

— Realizar proyectos conjuntos entre los diversos sectores que confor-
man la comunidad educativa (asociaciones, entidades, etc.).

La intención de esta reflexión ha sido dejar manifiesto el papel impres-
cindible de la educación en la sociedad actual y la responsabilidad de quie-
nes desempeñan funciones de paternidad, tutelares y docentes. 

Notas

1 Los Consejos Escolares son los órganos colegiados de gobierno de los centros docentes y
representan el mayor instrumento de participación de todos los agentes que constituyen la
comunidad educativa de cada centro. Entre las distintas competencias que tiene cada con-
sejo escolar de un centro están, entre otras atribuciones, las siguientes: aprobar y evaluar
su proyecto educativo; elegir el director del centro; decidir sobre la admisión de los alum-
nos; aprobar el régimen interior del centro y su presupuesto; vigilar la conservación de las
instalaciones y promover su renovación; aprobar las actividades escolares complementa-
rias; así como analizar y valorar el rendimiento escolar. 

2 El porcentaje de familias de alumnado de Educación Secundaria Obligatoria que participan
en el proceso de enseñanza-aprendizaje (Martín, J., 2003), asistiendo a reuniones y colabo-
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rando en el aula, es del 46%. La participación en otras actividades es menor pues en las acti-
vidades culturales (deportivas, musicales, teatrales) desarrolladas fuera o dentro del horario
escolar el porcentaje baja al 23% y en otras actividades de apoyo (captación de fondos, man-
tenimiento del centro,...) se reduce al 21%. Por último, la participación en actividades
extraescolares o complementarias (colaboración en excursiones, en biblioteca del centro, en
fiestas,...) es del 19%. De igual modo, según datos del “Diagnóstico del sistema educativo
español” (García, J.L. et al., 1998) se indica que la participación de los padres a través de las
AMPAs es más bien baja (el 35% declara que no participa en ellas y el 51% se limita a pagar
la cuota). Por lo que respecta a la implicación de los padres en el Consejo Escolar, sorpren-
de que un 40% manifiesta desconocer su existencia, frente a un 58% que dicen conocerlo.
En cuanto el grado de satisfacción del funcionamiento de ambos mecanismos institucionales
es satisfactoria: un 62% de los padres/madres están satisfechos o bastante satisfechos en el
caso de las AMPAs y un 65% en el caso del funcionamiento del Consejo Escolar. 

3 El concepto “comunidad” como categoría social y “tipo ideal” de relación humana ha sido
incorporado a la Sociología por F. Tönnies. El profesor Rodríguez Neira (1999b, p. 88-91;
2002, p. 18-19) alude al hablar de “comunidad” al “lugar de la convivencia y es el medio
de circulación de los instrumentos iniciales de la posición del hombre ante el mundo y de
su interpretación” ( hábitos, costumbres, modos de actuar, pautas, modelos, tradiciones y
cultura). De igual modo, especifica las propiedades que mejor representan las formas de
convivencia que merecen el nombre de comunidad: a) las relaciones de comunidad son
siempre relaciones personales estrechas; b) los individuos están unidos por lazos emotivos
y afectivos tanto entre sí como en el conjunto del grupo; c) todos los miembros se encuen-
tran bajo un mismo compromiso ante los valores que se consideran significativos y repre-
sentativos del grupo; d) los individuos están relacionados entre sí bajo un sentido de soli-
daridad previo a las decisiones singulares y a las situaciones en que se encuentren. La
forma más perfecta de la comunidad es la familia, pero la escuela misma ha sido analiza-
da en términos de relaciones de comunidad lo que ha tenido una gran repercusión en la
concepción del proceso educativo, en la determinación de las demandas de enseñanza y en
la organización de la práctica educativa. Ver, también, Bauman (2001).
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Participación en la escuela:
visión crítica y propuestas para su mejora

Emilio Álvarez Arregui
C.P. El Quirinal, Avilés

Resumen

En este artículo se presentan algunos indicadores sobre cómo vienen percibiendo los direc-
tores y los docentes la implementación del modelo de participación en la escuela pública astu-
riana. Los argumentos vienen avalados por una investigación donde se conjuga lo cuantitati-
vo y lo cualitativo con la intención de abordar la realidad desde dos frentes complementarios
que permitan realizar nuevas lecturas. Se centra la atención en las desviaciones percibidas, lo
que nos introduce necesariamente en el entramado cultural que envuelve a las organizaciones.
En último término proponemos algunas mejoras que sirvan de guía en la orientación de las
políticas educativas y en la gestión de los centros educativos. 

Abstract

This article presents some indicators that show how head-teachers and teaching staff in
general perceive the implementation of participation patterns in state schools in Asturias. The
arguments offered here are supported by a piece of research that, by dealing with both quan-
titative and qualitative aspects, tries to throw light on the issue in two complementary ways
which will make new approaches possible. The focus here will be exclusively on the percei-
ved deviations, which will necessarily lead into the cultural framework around the organiza-
tions. Finally a few improvements are suggested which might serve as guidance for designing
an educational policy and for the management of schools.

Introducción

La transformación socio–política y económica de la sociedad española
en los últimos años abrió las puertas hacia una mayor implicación de los ciu-
dadanos en la vida pública haciendo realidad los principios emanados de
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nuestra Constitución. Al trasladarse este principio al ámbito educativo se
consideró que una reforma progresista solo podría arraigar socialmente
desde una intervención activa de los ciudadanos de ahí que se crearan espa-
cios de participación para dar cabida a los distintos sectores de la comunidad
educativa con el objetivo de asentar los pilares de una escuela democrática,
plural, abierta y comprometida con el entorno. 

Desde el primer momento se hacía previsible que el camino emprendi-
do no sería fácil, pero las dificultades se hicieron patentes cuando su imple-
mentación se asoció a una aplicación estricta de la normativa, pues al dar
prioridad a este criterio se cercenaron muchas iniciativas y con ello la posi-
bilidad de que los centros articulasen un modelo de participación orientado
desde las peculiaridades de los distintos sectores que conforman o concurren
en cada comunidad educativa concreta. 

La problemática se ha ido haciendo más presente con la aceleración de
los cambios en las dimensiones sociopolíticas, económicas y tecnológicas
que hacen mutar constantemente el paisaje socioeducativo, provocado por
una dispersión en las demandas ante los múltiples foros que se generan. Así,
mientras para unos colectivos es prioritario abordar problemas sociales aso-
ciados a la intolerancia, la violencia, las drogas, el género o la acogida de
emigrantes; para otros debe buscarse la mejora de los resultados en las dis-
tintas disciplinas incrementando la calidad de los procesos; coincidiendo
todos en la imperiosa necesidad de incorporar las nuevas Tecnologías de la
Información y la Comunicación (TIC) sin generar exclusiones ya que a esta
realidad nadie puede substraerse. 

El resultado es un incremento de los debates, de las resistencias, de las
tensiones y de las incertidumbres que actúan a manera de manto bajo el que
subyace la necesidad de capacitar a unas organizaciones educativas con herra-
mientas válidas con las que abordar un cambio cultural que si bien se percibe
como necesario no se vislumbra un horizonte fácil, ni que se asuma sin más,
teniendo en cuenta que la insatisfacción, la pasividad, la frustración o la inhi-
bición han ido desplazado buenas dosis de ilusión, colaboración, compromiso
y esfuerzo de los agentes educativos llamados a estar implicados en esta tarea.

Si los resultados obtenidos no parecen satisfactorios ¿por qué se sigue
actuando entonces bajo los mismos criterios? Desde nuestra perspectiva,
esto se debe a una orientación errónea de aquellos que pretenden rentabili-
zar lo educativo en su propio beneficio presentando públicamente “nuevas
soluciones” o “rosarios de innovaciones”, pero olvidando, o lo que es peor
obviando las dificultades intrínsecas que acompañan a cualquier proceso de
cambio (Fullan, 1991). 
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Así, son muchos los muchos políticos y agentes sociales quienes no se
percatan que la repetición sistemática de esquemas ha generado un aprendi-
zaje social de lo educativo que va desalojando la ingenuidad por la crítica
abierta, exigiendo un peaje demasiado elevado para mantener un modelo que
sólo es sostenible a base de incrementar un clientelismo multidependiente y
transaccional que dista mucho de ser compatible con el concepto que debe
entender los centros educativos como comunidades de aprendizaje abiertas a
una participación plural.

Ante estos hechos, consideramos que las políticas deben ser objeto de
análisis crítico continuado para que no queden en mera declaración de
intenciones, oculten caras amargas de la realidad escolar o se olviden de sus
dificultades. Es por ello que cualquier investigador de lo educativo debe
adentrarse en la decodificación del entramado sociopolítico e ideológico
que opera dentro y fuera de los centros, conformando superestructuras que
deben ser puestas en evidencia cuando utilizan el sistema escolar como pla-
taformas de legitimación y de control en detrimento de la mejora de la cali-
dad educativa.

Con estas reflexiones iniciales presentaremos en los siguientes aparta-
dos algunos indicadores sobre cómo vienen percibiendo los directores y
los docentes la implementación del modelo participativo, con la finalidad
de ilustrar si lo que está ocurriendo en la práctica es lo deseable o si se
debiera, por el contrario, actuar desde otros referentes. Los argumentos que
se presentan vienen avalados por una investigación (Álvarez Arregui,
2002) realizada en la Comunidad Autónoma de Asturias en centros públi-
cos y concertados de enseñanza no universitaria desde año 1997 hasta el
2002. A lo largo del proceso participaron 670 profesores y 95 directores a
través de cuestionarios, se grabaron más de 100 horas en 52 entrevistas y
se establecieron múltiples contactos informales con distintos agentes edu-
cativos. 

Por razones de espacio aquí sólo se retoman algunos indicadores, foca-
lizando la atención en el entorno actitudinal y en las desviaciones percibidas,
lo que nos introducirá, obligatoriamente, en el entramado cultural que
envuelve a las organizaciones. El enfoque metodológico adoptado, al conju-
gar lo cuantitativo y lo cualitativo, permite abordar la realidad desde dos
frentes complementarios para presentar indicadores que permitan realizar
nuevas lecturas para evitar volver a cometer los mismos errores en el futuro,
sobre todo cuando es necesario tomar decisiones institucionales o promover
grupos de trabajo para abordar la problemática de la participación desde la
investigación – acción.
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Participación en la gestión: los Consejos Escolares

El Consejo Escolar se ha conformado como la célula básica de parti-
cipación de la comunidad escolar al ser el órgano colegiado de gobierno en
el que participan representantes de todos los sectores de la comunidad edu-
cativa. 

La LODE (1985) primero, después la LOPEGCD (1995) -artículos 10,
11, 12 y 13– y ahora la LOCE (2002) –artículos 81 y 82- han venido deter-
minado su composición y funciones pero las opiniones de los encuestados y
entrevistados sobre lo que viene ocurriendo en la práctica cotidiana, distan-
do mucho de los principios que debieran inspirar un modelo de participación
democrático efectivo y equitativo.

La información obtenida (Álvarez Arregui, 2002) demuestra, claramen-
te, que las prioridades de los consejos escolares no están orientadas hacia la
gestión de un Proyecto Educativo sino más bien hacia la generalización de
los propios procesos de burocratización. Esta situación se intensifica ante la
actitud rutinaria que imprimen muchos directivos al funcionamiento de este
órgano, limitando su potencialidad a una mera aprobación de prescripciones
externas, de celebración de acontecimientos, mejora de infraestructuras o
formalización de actividades extraescolares a través de los programas de
apertura de centros. Los aspectos relacionados con la mejora de los procesos
educativos se evitan siempre que se puede y se procura reconducir las inter-
venciones hacia cuestiones administrativas o reiterar demandas hacia enti-
dades o instituciones externas al centro, desplazando así las responsabilida-
des internas para promover iniciativas y constriñendo las posibilidades de
gestionar una cultura participativa orientada desde la colaboración y el
aprendizaje continuado.

Aquellos centros en los que se ha optado por vivir sin sobresaltos,
encontramos una alta burocratización y directores que se han transformado
en mediadores del juego micropolítico, convirtiendo las reuniones en meros
formulismos, pues las decisiones relevantes se adoptan fuera de los consejos
escolares y se procura que en las actas de las reuniones de éstos no queden
reflejados los conflictos internos, evitando así “perjudicar la imagen inter-
na”, algo ya asumido en la propia cultura institucional. 

Bajo estos criterios, la creación de coaliciones y la consolidación de
estructuras de poder, explícitas o implícitas, serán promovidas por los direc-
tores para obtener posiciones ventajosas desde las que manejar aquellas
situaciones conflictivas que se les presenten. Cuando estos comportamientos
se consolidan el órgano colegiado se habrá desvirtuado al convertirse en
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rehén de los intereses de una parte de los consejeros, volviéndoles reactivos
a cualquier intento de cambio que pudiese modificar el status quo existente.
Un procedimiento habitual consiste en promocionar a personas afines en los
procesos electorales, independientemente de su valía o capacitación, lo cual
generará inevitablemente transacciones implícitas que se traducen en tratos
diferenciados, manifestados en forma de prebendas o en una ocultación de
información relevante para aquellos sectores más críticos o que no han entra-
do en este juego. Todo ello posibilita que en el largo plazo se genere un
incremento de la desconfianza, ante las connivencias que se intuyen en fun-
ción de las situaciones coyunturales que se van presentando, en la orienta-
ción de las decisiones que se adoptan y acerca de la coherencia entre lo que
se dice y lo que se hace.

Cuando se ha indagado sobre las comisiones mixtas que se establecen
desde el Consejo Escolar, también se destaca un alto grado de formalización,
pues no se da una delegación real de responsabilidades para desarrollar ini-
ciativas, debatirlas y ponerlas en práctica sino que se ha convertido en un
recurso burocrático más, con escasa o nula repercusión en la vida del centro
ya que las rutinas se repiten de manera reiterada. 

Ante estos y otros hechos son muchas las opiniones que indican en los
centros públicos que este órgano colegiado ha sido un completo fracaso para
la gestión y el control de los centros educativos al ponerse de manifiesto que
después del largo periplo recorrido no se sabe participar, no se quiere apren-
der a colaborar y no se promueven iniciativas para modificar esta situación.

En el caso de los centros concertados, los Consejos Escolares tampoco
se percibe que hayan cristalizado como órganos colegiados asociados a la
gestión institucional. Y ello a pesar de que se han incorporado en el organi-
grama funcional con carácter prescriptivo, pero los gestores nunca han esta-
do convencidos de que esta fórmula organizativa fuese apropiada, por lo que
los han vaciado de contenido.

Muchas de las situaciones denunciadas reclaman reflexionar tanto a
docentes como a directores, inspectores, padres, sindicatos y administracio-
nes educativas, sobre el modo en que se ha implementado el modelo de par-
ticipación, si atendemos a la consolidación que ha tenido en la realidad coti-
diana, con la defensa a ultranza del corporativismo docente, el individualis-
mo, el currículum oculto o la acomodación de los órganos a los intereses de
los grupos minoritarios y dominantes. 

En cualquier caso la gestión institucional habrá que regenerarla, poten-
ciarla y dinamizarla, haciendo frente a los inconvenientes que vayan sur-
giendo para ello habrá que seguir desenterrando y denunciando los vicios e
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irregularidades que se detecten. Esperamos que el futuro sea más halagüeño
que el que nos presenta un docente en el siguiente comentario, con el que
concluimos este apartado, pues en sus argumentos se clarifican muchas de
las deficiencias consolidadas.

... es un mero trámite, nunca se comentan los problemas del centro, se
oculta todo lo que ocurre e importa bajo cuestiones administrativas, nunca se
proponen mejoras pedagógicas y si hay algo que le molesta a nuestro director
es que se rebata algún punto de los que tiene preparados... repite sistemática-
mente que los problemas tenemos que solucionarlos antes de entrar nunca
durante el Consejo... lo único que le importa es la imagen... lo que consigue es
que los padres y nosotros nos hayamos vuelto apáticos... parece que siempre
quiere echar las culpa de las cosas al Ayuntamiento, a la Administración o a
terceras personas pero nunca las tenemos nosotros... se desvía la atención
hacia otros problemas que no son relevantes... todos hemos acabado aceptan-
do a la larga esta situación ya que en el fondo es más cómoda.

Participación de los padres 

Son muchas las investigaciones que apoyan la necesidad de potenciar la
participación de este colectivo en distintos ámbitos organizativos dado que
su repercusión se viene demostrando altamente positiva en la mejora de los
procesos educativos o el rendimiento del alumnado cuando existe una acti-
tud favorable desde el centro (Coleman, 1998; Mortimore y otros, 1988;
Rosenholtz, 1989; Steinberg, 1996). En nuestra comunidad autónoma las ini-
ciativas adoptadas desde el marco legislativo han sido muchas y variadas de
ahí que al adentrarse en la complejidad de la vida cotidiana deba analizarse
la bondad de lo conseguido, por si de ello se derivase como necesario
reconstruir la relación entre padres, comunidades y escuelas desde otras con-
cepciones alternativas.

Asociaciones de padres y madres de alumnos y alumnas (AMPAS)

Además de su participación en el Consejo Escolar a los padres se les ha
abierto la posibilidad de intervenir y colaborar con los centros educativos a
través de las AMPAS. Estas organizaciones, no obligatorias, se han genera-
lizado en los últimos años percibiéndose claramente una vinculación con el
entorno político ya que en su mayoría están asociadas a entidades de carác-
ter local, provincial o nacional que las promocionan y apoyan. 
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Esta situación ha tenido distintas repercusiones en la gestión institucio-
nal si bien cabe destacar una clara orientación externa de sus propuestas ins-
titucionales al dar prioridad a estos planteamientos, independientemente de
que coincidan o no con los indicadores socioeducativos de las necesidades
percibidas en los diferentes sectores de las comunidades educativas. Ante
este hecho, a los directores les resulta más cómodo estar en una sintonía polí-
tico-ideológica, real o aparente, con estas asociaciones, pues en caso contra-
rio tendrían que establecer entramados de coaliciones dentro y fuera del cen-
tro, suponiéndoles con mucha probabilidad un desgaste excesivo ante el
incremento de fricciones y conflictos. 

Los mayores peligros se asocian para los entrevistados con la ausencia de
criterios institucionales sólidos sobre el por qué y el para qué de la participa-
ción de los padres, ya que bajo estas carencias se denuncian discriminaciones
selectivas que afectan prioritariamente a colectivos minoritarios, cuestionando
abiertamente la implantación de un modelo comprensivo. Estas actitudes no
pueden ser asumidas sin más en centros que se denominan educativos y mucho
menos cuando son sostenidos con fondos públicos, pues de la no-participación
y de la no-intervención no se derivan consecuencias neutras ya que cuando se
hacen lecturas situacionales se percibe una potenciación del mantenimiento de
desequilibrios que son inasumibles éticamente.

Aunque la Ley permite que convivan simultáneamente más de una aso-
ciación de padres, no hemos encontrado estas situaciones, lo que podría indi-
car otro déficit de participación democrática, pues pudieran prevalecer tesis
excluyentes sobre posiciones integradoras. Bajo estos referentes es lógico
que se vayan consolidando en las AMPAS más relevantes la tendencia a
generar estructuras organizativas paralelas a las propias del centro educati-
vo. Esto sucede en mayor medida cuando los presupuestos que manejan dan
pie a entenderlas como un negocio donde se relega lo educativo, dando prio-
ridad a otros intereses y provocando con ello desviaciones de distinto signo
que deberán ser corregidas sino se quiere ser cómplice de esas situaciones.

La constatación de estos hechos en la práctica conlleva una clara ruptu-
ra entre lo escolar y lo extraescolar, donde se perciben connivencias entre los
gestores de lo público y de lo educativo. Así, ante el mayor protagonismo
que están teniendo algunas administraciones locales sobre el tipo de activi-
dades que promueven, por las situaciones sociolaborales que generan o por
los intereses políticos subyacentes a los servicios que van implantando, aca-
ban favoreciendo desigualdades de trato o de acceso a la información en fun-
ción de la mayor o menor sintonía ideológica con las propuestas educativas,
deportivas, culturales o de ocio que se ofertan.
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A este respecto, compartimos los argumentos de aquellos directores que
manifiestan la necesidad de no dar pie a que los padres malinterpreten su
participación en el centro. Esto ha ocurrido en aquellos casos donde este
colectivo ha pretendido gestionar el transporte, los comedores o las guarde-
rías, ya que cuando así ha sucedido a la larga se ha detectado un incremento
de conflictos internos porque se generan espacios de poder excluyentes aso-
ciados a la gestión de esos recursos. Es lógico, por tanto, que en aquellos
centros donde ha ocurrido esta situación se haya reconducido la gestión ins-
titucional reforzándola y estableciendo distintos ámbitos y grados de partici-
pación en base a la corresponsabilidad que se asume o los temas que se abor-
dan. En último caso ha aparecido la evaluación como un elemento determi-
nante para verificar la sintonía entre lo que se dice, lo que se acuerda y lo
que se hace por unos sectores u otros para introducir mejoras en los proce-
dimientos que tienen disfuncionales.

Decir por último que en algunos centros gestionados por monjas se han
detectado reacciones no esperadas institucionalmente cuando se ha pretendi-
do orientar la participación de los padres desde una vertiente religiosa. Ante
el rechazo manifiesto de una gran parte de este colectivo, las direcciones han
desplegado estrategias más funcionales y utilitaristas despreocupándose de
la promoción de verdaderas comunidades de aprendizaje, desaprovechando
así el potencial educador que conllevaría una relación con los padres asenta-
da bajo intereses educativos comunes. En cambio, cuando las direcciones
han diagnosticado previamente las demandas reales de las familias y se han
tenido en cuenta sus inquietudes han sido detectados cambios actitudinales
que se traducen en la práctica en estructuras organizativas más sólidas, diná-
micas, flexibles, duraderas y con mayor integración en la comunidad.

Participación de los padres desde las tutorías

El marco legislativo establece para los tutores funciones de asesora-
miento, colaboración e información a padres y alumnos en los diferentes
ámbitos en los que se plantea su educación desde el Proyecto Educativo de
Centro pero cuando hemos revisado lo que ocurre en la práctica nos hemos
encontrado con una acomodación de las prescripciones a la cultura organi-
zativa de cada centro. 

Independientemente de la efectividad o disfuncionalidad al adoptar
estas posiciones, los agentes entrevistados perciben un deterioro de la acción
tutorial a medida que se asciende en los cursos, afectando al tipo, cantidad y
calidad de la relación comunicativa. Las personas que han trabajado en

Álvarez Arregui / Aula Abierta, 83 (2004) 53-7660



PARTICIPACIÓN EN LA ESCUELA: VISIÓN CRÍTICA Y PROPUESTAS

varias etapas son los que más insisten en este cambio actitudinal, manifes-
tando que los índices más negativos se producen en los IES. En muchos de
estos centros hemos hallado que en vez de plantear una respuesta profesio-
nal ajustada en función de la problemática detectada, justifican su inhibición
o la disminución de su esfuerzo por el desinterés de los colectivos a los que
se deben, minimizando así su responsabilidad individual, grupal o institu-
cional y desplazándola hacia “los otros”.

También nos hemos encontrado con un claro descenso de la participación
de los padres en las cuestiones disciplinarias. En este punto el colectivo docen-
te se muestra mucho más crítico ya que recaen sobre él en primer lugar los
acontecimientos problemáticos. En cambio los directivos únicamente actuarán
cuando la situación es grave o cuando se producen conductas inapropiadas de
manera reiterada, articulando su intervención en base a un protocolo mucho
más definido. En cualquier caso no parece que los procedimientos sean váli-
dos ya que los padres del alumnado más conflictivo suelen posicionarse a
favor de sus hijos, no reconocen fácilmente su corresponsabilidad, la inhibi-
ción suele ser una constante y no se detecta un cambio actitudinal.

Por ello conviene reflexionar sobre la forma y el modo en qué se quie-
re aplicar esa disciplina ya que en muchas ocasiones la desmotivación pater-
na podría deberse a un cierto corporativismo interno que se traduce en una
imposición, explícita o implícita, de una normativa que ha sido pactada de
antemano entre directivos y docentes. De este modo la imposición de pres-
cripciones de dentro hacia fuera se ha generalizado, son muy pocas las oca-
siones en que se buscan espacios de mediación para dar respuestas educati-
vas de manera coordinada y no parecen efectivas las soluciones adoptadas
desde el momento en que nos encontramos en secundaria con altas bolsas de
descontento entre los docentes, siendo muchos los que han arrojado la toalla
e informando que no están dispuestos a asumir mayores compromisos en
este campo. 

En cualquier caso lo que se ha constatado en la mayoría de los centros
públicos es que el mero seguimiento de las prescripciones externas para pro-
mover un sistema de participación resulta insuficiente por inadecuado en su
implementación. Los trámites formales, la rigidez de horarios y las tutorías
en gran grupo siguen siendo la norma a pesar de no dar buenos resultados
cuando la transmisión de información es unidireccional y no se recogen las
inquietudes o las necesidades reales de la comunidad para actuar en conse-
cuencia.

Ante las carencias detectadas tampoco se percibe como válido el mero
incremento de efectivos en los Departamentos de Orientación, de los equi-
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pos de sector, los desdobles o la potenciación de los mediadores, pues no se
perciben cambios reales en la cultura organizativa con relación a los proce-
sos internos que se promueven y al rechazo implícito que opera bajo respal-
do de muchos docentes y directores.

Los centros concertados también manifiestan dificultades a la hora de
desarrollar un programa tutorial abierto y flexible incardinado en un mode-
lo participativo. Aunque se ha informado negativamente sobre los procesos
que se han venido desarrollando en algunos casos se percibe un cambio de
tendencia en los últimos tiempos si bien es más acusado cuando las direc-
ciones son más dinámicas, tienen una mayor capacitación profesional y quie-
ren proyectar sus centros en el futuro con mayores garantías de éxito. En
estos casos se apunta la necesidad de reorientar los procesos hacia una aten-
ción más individualizada, revitalizar los proyectos institucionales por medio
de diagnósticos situacionales, respaldar el despliegue de los procesos desde
la dirección, actuar de manera más coordinada, promover un entorno laboral
más flexible, articular la acción tutorial desde los departamentos de orienta-
ción, potenciar la conectividad con la comunidad a través de las nuevas tec-
nologías y establecer contactos intra e interinstitucionales más eficaces. 

A modo de ejemplo y para finalizar este apartado, cabría destacar que
dado que son muchas las estrategias que se han desarrollado en los últimos
tiempos para incorporar a los padres como apoyo al centro educativo, impli-
carlos en las actividades de aula, promover la acción tutorial, participar en el
proceso de definición, seguimiento y reestructuración de la línea pedagógi-
ca del centro, realizar visitas docentes al domicilio del alumnado o promo-
ver las escuelas de padres remitimos a los lectores a autores como Batanaz,
1998; Green y Habana-Hafner, 1988; Martín-Moreno Cerrillo, 1996d;
Martínez, 1996; Pérez Pérez, 1996, entre otros, ya que aportan indicadores
válidos cuya eficacia ha sido contrastada.

Participación docente

Los órganos de coordinación docente se han presentado como pilares
básicos para potenciar el diálogo, la reflexión y la mejora de la práctica edu-
cativa. Es por ello que se hace necesario conocer su implantación para diag-
nosticar en qué medida vienen cumpliendo las funciones para los que fueron
creados. Dado que es corto el espacio para argumentar haremos unas breves
referencias al Claustro, la Comisión de Coordinación Pedagógica y dentro de
los equipos docentes a los ciclos y departamentos.
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Claustro

Los múltiples comentarios analizados no indican que se potencie un
mayor compromiso o coordinación de las acciones educativas desde este
órgano colegiado. Al contrario de lo que cabría esperar en espacios educati-
vos donde la colaboración está en boca de todos los agentes educativos lo
que se percibe en la realidad cotidiana es un incremento del individualismo,
la experiencia personal, el equipo de trabajo con personas afines o la defen-
sa de los intereses propios. 

Estos criterios se están consolidando como válidos en la cultura de
muchos centros y también se nos ha informado de manera generalizada que en
los claustros predominan las cuestiones administrativas, la información sobre
fiestas, los procedimientos rutinarios y la lectura de circulares. También se per-
cibe por parte de los docentes que cuando los proyectos del centro son objeto
de un tratamiento burocrático por parte de los directores y sus equipos, se pro-
duce un incremento de la participación asociada a la defensa del espacio per-
sonal o de los privilegios adquiridos por la antigüedad.

Los conflictos surgirán sistemáticamente ante aquellas iniciativas que
pueden invadir zonas que se consideran exclusivas de personas o grupos
concretos. A pesar de que estas situaciones se perciben como discriminato-
rias por el hecho de beneficiar a unos en detrimento de otros no se recono-
cerá abiertamente este hecho pero se admitirá implícitamente al haberse
incorporado a la cultura interna de muchas organizaciones “educativas”.

Otra estrategia utilizada por aquellos directores orientados hacia el man-
tenimiento es la ocultación de las fricciones internas bajo el pretexto de pre-
servar una imagen institucional cohesionada internamente de cara a la comu-
nidad educativa.

Lo que han conseguido aquellos que han actuando así es potenciar una
falsa colegialidad a la que se ha coaligado una desconfianza creciente al
aumentar las dudas sobre muchas decisiones que se adoptan en el centro.
Bajo este planteamiento es lógico que los debates se hayan ido trasladando
fuera del órgano colegiado buscando apoyos previamente o generando
corrientes de opinión para provocar transacciones negociadas individuales o
de grupos concretos para obtener posiciones ventajosas en los plenarios en
vez de potenciar una participación abierta, plural y comprometida.

La debilidad institucional a la que se ha llevado este órgano colegiado
la conocen muy bien los agentes educativos implicados pero lejos de inten-
tar abordar las problemáticas subyacentes para potenciarlo lo que se han
consolidado son estrategias micropolíticas coyunturales. 
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Aquellos que conocen mejor estos juegos obtienen beneficios adiciona-
les de diversa índole ante el enmascaramiento de las dificultades, la perso-
nalización de los problemas, la burocratización, el desplazamiento de las res-
ponsabilidades, la disminución de los compromisos institucionales o la evi-
tación del conflicto pero también debe tenerse en cuenta que la alta genera-
lización de la no-intervención deberá leerse como un posicionamiento reac-
tivo ante el cambio

También se alude a la historia pasada del centro como otro lastre insal-
vable que condiciona la participación ya que, a diferencia de lo que podría
pensarse, la experiencia no se aprovecha en beneficio de la organización o
en la mejora de los procesos.

Así, por ejemplo, en aquellos centros en los que docentes llevan
muchos años conviviendo es lógico que vayan rotando diferentes personas
por los equipos de dirección lo que ha ido derivando en rencillas internas y
pactos invisibles que incapacitan a los directores que van accediendo al
cargo a ejercer una gestión institucional comprometida con el cambio. “Los
secretos del pasado” se traducen en poder para aquellos agentes educativos
con una larga trayectoria en el centro que se truecan en beneficios de diver-
sa índole pero que nunca se harán explícitos porque forman parte de una cul-
tura organizativa oculta de la que las personas se van haciendo partícipes con
el tiempo.

Al final, con todo ello, se ha conseguido una generalización de la apatía
cuando los temas no afectan directamente, el despliegue de juegos micropo-
líticos para lograr posiciones ventajosas, el incremento de la desconfianza,
el desplazamiento de los debates fuera del órgano colegiado, la inhibición
ante la mejora de los procesos educativos y una alta dependencia externa.
Ante estas situaciones cabría hablar de unos resultados que distan mucho de
los discursos oficiales y vienen repercutiendo negativamente de manera sis-
temática en los proyectos institucionales, la implementación de innovacio-
nes o los sistemas comunicativo-relacionales dentro y fuera del centro.

En los centros de la red concertada la funcionalidad de este órgano cole-
giado varía situacionalmente de unos a otros, pero lo que si hemos encon-
trado como un factor decisivo en la promoción de la participación es el esti-
lo de gestión institucional que se haya articulado internamente. En aquellos
casos donde las direcciones no promueven estrategias integrales de inter-
vención o no respaldan abiertamente iniciativas se percibe un miedo reitera-
do a introducir cambios al que se asocia una menor profesionalización para
el ejercicio de la función directiva. Esta inseguridad se traduce en la prácti-
ca en un alto control burocrático sobre los procesos internos, orientándolos
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irremediablemente hacia el mantenimiento pero tiene consecuencias negati-
vas sobre la calidad y cantidad de la participación de los docentes.

En cambio cuando los docentes perciben una tendencia a flexibilizar las
estructuras, se promueve la corresponsabilidad, se pretende aprovechar el
conocimiento tácito, haciéndolo explícito, y se reorientan los procesos en
función de las demandas y necesidades, nos hemos encontrado que detrás
hay direcciones más profesionales, con capacidad de decisión y orientadas
desde criterios pedagógicos, institucionales y transformacionales.

Comisión de Coordinación Pedagógica (CCP)

Las funciones de este órgano de coordinación se consideraron vitales
para articular los proyectos educativos y desplegar los procesos de manera
coordinada de ahí que sea obvio conocer algunas de las percepciones que se
tienen sobre su funcionalidad para constatar, comprender, interpretar y
actuar en consecuencia. 

En principio podría decirse que este órgano cumple las funciones que
tiene asignadas, pero las apreciaciones superficiales en el mundo educativo
siempre son engañosas ya que entre lo formal y lo real caben distintas lectu-
ras sobre la verdadera importancia de la CCP, de ahí que adquieren gran
importancia las valoraciones de los implicados para entender la cultura orga-
nizativa subyacente. 

A este respecto cabe decir que las coaliciones que se perciben en este
órgano de coordinación son muchas y variadas ya que obedecen a distintos
intereses si bien la más generalizada es la que se establece entre los directo-
res y aquellos catedráticos docentes “más representativos” de esta forma
produce un intercambio de apoyos implícitos. Así los primeros se sustenta-
rán en los cargos sin problemas siempre que se les permita a los segundos
controlar la orientación de las decisiones institucionales, decidir sobre el
despliegue de los procesos y fiscalizar la distribución de la información en
los departamentos o en las reuniones de ciclo según las conveniencias
coyunturales. 

La capacidad para generar redes de influencia encubiertas es una reali-
dad en los centros de gran tamaño y en los medianos, disponiendo de amplia
información acerca de cómo su consolidación lleva aparejadas estrategias de
desprestigio sistemático de este órgano, siendo así que, cuando sucede, los
procedimientos burocráticos se instalan definitivamente y sus responsables,
las responsabilidades y los principios que guiaron su implementación dejan
de ser cuestionados ante la irrelevancia de su papel.
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... en un centro llamaban a la CCP “el Cu - Cus – Plan” y en el otro era
“el Cucurrucú – Paloma”, entonces a partir de ahí te puedes imaginar lo que
es una CCP... 

... los jefes de departamento nunca quieren ir a la CCP... son reuniones
adicionales a parte de las del departamento... no se trataban grandes temas, ni
había polémicas. ¿Tiene algún tipo de repercusión la CCP? No. Nada de
nada... 

La inspección justificará su no–intervención en base al falso argumento
de la autonomía pedagógica ya que se destaca que las actuaciones de oficio
han generado una alta dependencia burocrático-funcional al exigir el cum-
plimiento formal de la normativa vigente o la adscripción a contratos pro-
gramas promovidos externamente lo que ha incidido negativamente en el
despliegue de los procesos internos y en las actitudes. 

Cuando interrogamos sobre las razones subyacentes se informa de con-
nivencias implícitas que no son casuales sino interesadas, toda vez que la
generalización de la atonía con relación a los temas pedagógicos permite
liberar espacios para fortalecer discursos demagógicos desligados de la
mejora de la práctica educativa cotidiana. De esta forma la CCP se ha con-
vertido en la médula espinal de la acción micropolítica del centro donde se
cumplirá formalmente la normativa de cara al exterior pero estará deslegiti-
mada institucionalmente mientras se de prioridad a la defensa de los intere-
ses de los representantes sobre los representados y se desplacen a un segun-
do plano las necesidades socioeducativas de la comunidad a la que prestan
sus servicios “profesionales”. 

Así, se ha generado la paradoja de que en una comisión que se denomi-
na “Pedagógica” nunca se aborden temas de esa índole ya que las mejoras
metodológicas, las modificaciones en los agrupamientos o la asignación de
personal en base a las necesidades detectadas tendrían repercusiones organi-
zativas que afectarían inevitablemente a privilegios asentados en la antigüe-
dad o a los horarios que a la postre son indicadores claves en la mayoría de
los centros de secundaria. 

Resulta evidente que la efectividad de esta comisión va a depender de sus
responsables, de su capacitación profesional, de la percepción que se tenga
sobre la ética de sus comportamientos y del respaldo que proporcionen en el
despliegue de los procesos. Estos factores se vienen mostrando como decisi-
vos para orientar los esfuerzos y promover cambios actitudinales, si bien el
problema añadido que hemos constatado en los programas de formación de
directores (Álvarez Arregui, 2002) es una despreocupación latente por capaci-
tar y seleccionar a los directivos para actuar bajo los criterios mencionados. 
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Entre las razones de este hecho cabría destacar los costes añadidos que
supone un cambio de orientación cuando son muchos los beneficiarios y
pocos los beneficios educativos. A modo de ejemplo, y para finalizar, ilus-
tramos los argumentos realizados con alguno de los comentarios sobre cómo
se percibe la evolución de este órgano de coordinación, sintetizando en los
mismos muchas de las aportaciones aportadas por los entrevistados

... al estar el director como presidente de la misma la burocratiza total-
mente... he intentado intervenir en el pasado en muchas ocasiones... aparente-
mente parece que te apoya y te deja hablar pero al final siempre acaba dicien-
do que los libros de texto son lo mejor... lo que tenemos está bien... la
Pedagogía es teoría... donde hay proyectos tienen menos alumnado... siempre
está dejando caer cosas, explícita o implícitamente en contra de la innova-
ción... en el fondo lo que creo es que no tiene propuestas educativas que hacer-
nos y le da miedo intervenir... las demandas que se plantean al profesorado de
los ciclos no sirven para nada... como nunca se tuvo voluntad real de cambio
desde la dirección nos hemos cansado... 

Equipos, ciclos y departamentos

La necesidad de coordinarse se ha ido mitificando en los centros educati-
vos al haberse convertido en una demanda constante en los discursos de los ins-
pectores, los directores, los docentes y los padres, pero de lo que ya no se habla
tanto es si esta situación se ha hecho realidad visible en los centros, de ahí que
nos veamos en la obligación de hacer algunos comentarios al respecto.

Si atendemos a las informaciones recogidas cabe afirmar que la idea de
ciclo no se consolida y los docentes siguen funcionando por niveles. Aunque
en Infantil se ha dado una mejor adaptación, la rigidez organizativa presio-
na hacia el nivel cuando los centros van teniendo más unidades. Otras cau-
sas apuntan hacia el individualismo, las rutinas del trabajo en equipo, unas
direcciones reacias a articular estrategias de intervención institucional y una
Inspección que remite normativas, realiza controles superficiales y premia el
mantenimiento. 

Bajo estos supuestos la búsqueda de personas idóneas para coordinar los
grupos no se ha orientado desde la aptitud para ejercer la tarea sino desde la
transacción relacional. La asignación se utilizará en el futuro como moneda
de cambio para facilitar el control institucional, corporativo o administrati-
vo más que incorporar mejoras ya que el objetivo implícito es aparentar nor-
malidad organizativa. La carga adicional de trabajo burocrático se asume por
los beneficios que reporta para los concursos de traslados, para acceder a
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información suplementaria, por el tiempo extra que se concede o por las
compensaciones económicas en secundaria, que si bien no son significativas
tampoco es mucho el esfuerzo que se demanda para su logro. 

La ausencia de intervención de los directivos deberá interpretarse en
función de las claves específicas de cada centro al estar asociadas sus con-
ductas a aquellos pactos implícitos que se hayan ido asumiendo en la histo-
ria de la organización.

Sobre las disfunciones que venimos denunciando otro porcentaje sitúa su
origen en los privilegios que la propia legislación y la administración han
fomentado ya que lejos de introducir cambios han consolidado las situaciones
al haber supeditado las posibilidades de mejora a los intereses de los docentes
y dentro de éstos a los que tienen más antigüedad. Ante estas disfunciones sur-
girán paradojas como que los interinos con menos experiencia tengan que
enfrentarse con los cursos más problemáticos, dar asignaturas que no quiere
nadie o apoyar al alumnado con mayores dificultades. Es lógico, por tanto, que
los problemas se agraven y que existan situaciones insoportables ante la falta
de apoyos o la indiferencia de compañeros y directivos. Estos hechos favore-
cen los desajustes entre organización, currículum, metodología y capacitación
lo que repercute negativamente en la intervención sobre el alumnado y hace
derivar muchas demandas hacia unos Departamentos de Orientación que
reclamarán apoyos de los agentes educativos implicados pero sus esfuerzos e
indicaciones no tendrán respuestas positivas en muchos casos. El problema
subyacente hecho explícito por los entrevistados es su baja credibilidad insti-
tucional, de ahí que se hayan asentado corrientes de opinión negativas que en
el fondo ponen de manifiesto su falta de preparación e intervención para actuar
sobre culturas organizativas disfuncionales y consolidadas.

Las direcciones actuarán por excepción si la Administración lo exige
pero como sus demandas son burocráticas las respuestas se orientarán en la
misma dirección lo que resultará irrelevante internamente. La percepción
generalizada sobre la disminución de iniciativas internas será la vertiente
negativa de ahí que desde la gestión institucional se potencie una adecuación
de las demandas a la cultura organizativa con lo que las prescripciones pro-
movidas externamente serán ineficaces una vez más.

Si atendemos a lo que ocurre en los centros concertados hemos consta-
tado que en esta red el espectro de opciones es más amplio ya que va desde
posiciones que podríamos denominar conservadoras, jerárquicas y de con-
trol, a otras más aperturistas, flexibles y participativas, si bien se percibe en
todos ellos una tendencia hacia una mayor descentralización y a un incre-
mento de la corresponsabilidad. 
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En los ciclos de Infantil y Primaria se percibe una mayor apertura pero
la participación sigue estando sometida a ciertos controles por los recelos a
adoptar propuestas más creativas provocando cierto desencanto entre el pro-
fesorado lo que repercute negativamente en su implicación. 

En los centros de menor tamaño los claustros son aprovechados para
intercambiar información entre las diferentes etapas, se potencian las reu-
niones interdisciplinares y se articulan propuestas curriculares entre los
departamentos si bien son conscientes del riesgo de la burocratización en
este reajuste. A este respecto consideran que están siendo difíciles las nego-
ciaciones con la Administración sobre los departamentos de orientación, tie-
nen dificultades para contratar a algunos especialistas que se les exige para
los ciclos superiores y no perciben una capacitación suficiente en aquellos
docentes que se habilitan. 

Cuando la Titularidad ha optado por profesionalizar a sus directores, los
responsables del centro tienen mucho más clara la proyección que van a dar
a sus comunidades en los próximos años y en ocasiones van por delante la
propia normativa. Aunque tienen interrogantes, consideran que la planifica-
ción, el trabajo bien hecho, la implementación progresiva de nuevos proyec-
tos y la actuación sobre la base de los recursos existentes son algunas de las
claves para su implementación real y efectiva.

Participación del alumnado

Resulta significativo en la investigación realizada (Álvarez Arregui,
2002) que tanto los docentes como los directivos entrevistados apenas hayan
tenido en cuenta a los alumnos cuando se les ha interrogado sobre el mode-
lo de gestión institucional. Este hecho puede ser objeto de distintas lecturas
pero desde nuestro punto de vista refleja el afianzamiento de una cultura par-
ticipativa donde la integración de los jóvenes no constituye un referente
básico en la educación secundaria obligatoria.

Aunque no se han revisado los Proyectos Educativos y Curriculares de
los centros es muy probable que en todos ellos se destaquen objetivos, con-
tenidos, procedimientos y actitudes orientados hacia la formación de las
jóvenes cohortes como ciudadanos responsables, participativos y con una
actitud crítica, de ahí que deba reflexionarse sobre las contradicciones que
aparecen entre lo que se indican los documentos institucionales, lo que se
predica desde muchos “púlpitos” dentro y fuera de los centros y lo que se
hace en la práctica, pues se percibe claramente una falta de correspondencia. 
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Si nos remitimos a las aportaciones de aquellos directores y directoras
con mayor sensibilidad por estas cuestiones, cabe destacar de sus argumen-
tos que en la actualidad existen más trabas que canales de participación efec-
tivos. Las dificultades y desviaciones que se han denunciado sobre la incor-
poración de los padres a los órganos colegiados y asociaciones son aun
mayores para el alumnado, bien sea en el Consejo Escolar, a través de los las
Asociaciones de Alumnos, desde las Juntas de Delegados o los movimientos
asociativos que pudiesen surgir, etc.

Las informaciones recogidas indican un funcionamiento formal de estas
estructuras y una alta burocratización del modelo donde se ha pensado que
por el mero hecho de cubrir la los puestos de representación incorporando al
alumnado ya se cubría el trámite y se iba a participar. 

A este respecto nadie parece haberse querido parar a pensar que generar
actitudes proclives a una participación comprometida y corresponsable sea
un proceso que lleva tiempo y requiere un aprendizaje continuado. En cam-
bio lo que si se percibe rápidamente es la adopción de la postura fácil donde
se critica de manera reiterada su baja capacitación para tomar partido en
muchas cuestiones organizativas y curriculares, pero a pesar de que se reco-
nocen esas carencias no se toman iniciativas para paliar tales déficits.

En este sentido cabe hablar de una alta indiferencia en muchos agentes
educativos, limitando la posibilidad de desplegar estrategias de intervención
institucionales, y que parece que muchos docentes se han olvidado que están
en centros educativos de enseñanza obligatoria, en la que formar en valores
democráticos corre parejo a la realidad consustancial en la que desarrolla su
actividad cotidiana. 

La paradoja la hemos hallado en aquellos casos donde algunos directo-
res han sido acusados de manipulación cuando han proporcionado informa-
ción y pautas para corresponsabilizar a los representantes de los alumnos en
cuestiones relativas al centro, al tiempo, y paralelamente, se perciben manio-
bras de representantes de algunos partidos políticos y sindicatos aleccionan-
do jóvenes para ocupar y controlar distintos cargos. 

El problema derivado de este doble discurso se acentúa cuando pudiera
acercar peligrosamente a los jóvenes a formas de exclusión mediante proce-
sos de manipulación encubierta de la que pueden ser objeto, sobre todo cuan-
do se obvia que la participación requiere la intervención de todos, concep-
tuándola como un proceso de aprendizaje básico para organizarse, compren-
der, colaborar, respetar y actuar dentro del centro educativo a nivel particu-
lar, pero que habrá de proyectarse en la comunidad cercana y, en último tér-
mino, deberá tener su reflejo en la sociedad, en sentido amplio.
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Los datos aportados parecen indicar que las líneas de acción tutorial no
van actualmente en esta dirección, ni parece que los directivos y los docen-
tes promuevan una participación efectiva ya que su labor siempre se inter-
preta restrictivamente y se limita en muchos casos a cumplimentar cuestio-
narios para evaluar la acción docente. 

En los centros concertados hemos encontrado movimientos asociativos
que se orientan hacia el apoyo a grupos de alumnos con dificultades, facili-
tan el reencuentro entre antiguos alumnos o realizan acciones humanitarias
en el entorno..., pero son casos excepcionales y no se puede decir ni con
mucho que estén generalizados. En cambio, en los centros públicos se per-
cibe un talante más reivindicativo con una mayor vinculación al marco
externo, político – institucional, pero con baja proyección en la promoción
de comunidades de aprendizaje orientadas desde la colaboración. 

Partiendo de estos criterios no estamos de acuerdo con aquellos comenta-
rios que demandan nuevas estructuras para la participación del alumnado ya que
consideramos que las actuales son apropiadas. Los problemas detectados se aso-
cian a su infrautilización, la ausencia de estrategias institucionales para poten-
ciarlas desde diagnósticos situacionales, la falta, el bajo respaldo de los agentes
educativos para su promoción y las distorsiones denunciadas anteriormente.

Atendiendo a estas situaciones las propuestas de mejora pasarían desde
nuestra perspectiva por una mayor implicación de los responsables instituciona-
les y departamentales para revitalizar una acción tutorial efectiva de manera que
se convierta en el engranaje fundamental del sistema comunicativo-relacional.
Los delegados de curso deberían ser asesorados por los equipos directivos sobre
las funciones que tienen y potenciar la creación de las Juntas de Delegados desde
las que se podrían articular propuestas para generar grupos sobre cuestiones que
se consideren prioritarias o sobre las que haya personas interesadas.

Bajo estos referentes se podrían establecer plataformas de participación
desde las que recoger propuestas concretas sobre demandas, necesidades,
normas de convivencia, mediación en conflictos, formación o utilización de
los recursos del centro..., que una vez analizadas y debatidas se desplegasen
en forma de propuestas de intervención concretas de manera conjunta.

Conclusiones 

A manera de síntesis presentamos algunos descriptores derivados de la
investigación realizada, teniendo en cuenta que su presentación y agrupa-
miento no indican orden predeterminado de relación alguno:
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� Los directores y sus equipos perciben de manera más positiva que los
docentes el papel de los padres en los centros educativos mostrándo-
se satisfechos con su participación formal en los órganos colegiados
y en las AMPAS. 

� Los directores no suelen promover estrategias institucionales para
orientar los esfuerzos hacia un proyecto educativo común sino que
conceden más importancia a la mejora de la imagen, el rendimiento
del alumnado y la potenciación de las relaciones entre los diferentes
sectores.

� Son habituales las transacciones previas de los directivos con los
posibles representantes en el Consejo Escolar, las AMPAS y las
Escuelas de Padres en los centros públicos y concertados. En los pri-
meros se orientan hacia el control político y/o corporativo del centro
respaldando así el ejercicio de las funciones asociadas al cargo insti-
tucional, mientras que en los segundos se orienta hacia el control de
los procesos institucionales internos.

� El liderazgo directivo pedagógico-transformacional repercute de
manera más positiva en la promoción de una cultura de colaboración
al tener en cuenta las personas sobre las que se interviene y proyec-
tar institucionalmente sus propuestas de intervención.

� Los docentes manifiestan mayor indiferencia y rechazo que sus
directivos hacia las actividades extraescolares o la intervención de
los padres en la vida del centro, sobre todo en secundaria. 

� Los docentes perciben una alta burocratización de los órganos cole-
giados así como una utilización interesada de muchos directores para
mantenerse en los cargos. 

� El celo en la defensa de su espacio inmediato de intervención aumen-
ta a medida que se va ascendiendo en las etapas educativas 

� En la red concertada la situación varía de unos centros a otros pero
el mayor o menor desarrollo de la participación aparece asociada a la
actitud de los gestores ante el cambio, su capacitación para articular
estrategias de intervención integrales, el despliegue de los procesos
institucional y la implantación de equipos corresponsables dentro y
fuera del centro.

� En los centros públicos la promoción de la participación de los
padres no es una prioridad actualmente, las estrategias de interven-
ción se ajustan a las prescripciones externas y los docentes no están
dispuestos a asumir nuevos compromisos. Las actitudes más favora-
bles se asocian al menor tamaño de los centros y en estos casos con-
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sideran beneficiosa esta relación para la mejora del rendimiento del
alumnado.

� Como indicadores válidos para la promoción de una cultura partici-
pativa se destaca:

— Una gestión de los centros desde referentes institucionales sóli-
dos.

— Diseñar un modelo específico para cada centro partiendo de un
diagnóstico situacional. 

— Capacitación y respaldo a los directores desde la comunidad
para tomar decisiones situacionales.

— Incrementar la coordinación entre tutorías y Departamentos de
Orientación.

— Desarrollar de planteamientos deductivos contextualizados.
— Vinculación corresponsable de los agentes educativos con los

espacios de participación, con su organización y con su imple-
mentación.

— Integrar al alumnado en la dinámica de la escuela de manera pla-
nificada, respaldada institucionalmente y conceptualizada como
un proceso de aprendizaje.

— Implantación de equipos de animación dentro y fuera del centro.
— Recoger periódicamente el estado de opinión de los distintos

sectores...

Estos descriptores no parecen tenerse en cuenta en nuestra Comunidad
Autónoma ya que venimos asistiendo año tras año a una imposición de los cri-
terios. Nuestros políticos no han querido actuar en esta dirección y han cerran-
do en falso muchos debates fructíferos desplegando cascadas de normativas
desde las que han pretendido legitimar su gestión sin tener en cuenta que sus
intenciones quedan desdibujadas en la práctica ya que sus intereses no guar-
dan correspondencia con los de los agentes educativos de los centros.

Ante la velocidad con que se ha querido generalizar el sistema de parti-
cipación escolar ha traído consigo una alta politización con múltiples intere-
ses asociados de ahí que los discursos hayan minimizado o hipertrofiado las
dificultades en función de las coyunturas subyacentes. La derivación de las
responsabilidades de unos agentes educativos sobre otros aparece entonces
como una constante donde se presentan imágenes distorsionadas, por incom-
pletas, a sabiendas de que cualquier propuesta de mejora es cosa de todos,
afecta a los distintos subsistemas y conlleva actuar simultáneamente sobre
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las estructuras y las actitudes si lo que se quiere es desplegar sistemas efec-
tivos articulados con anclajes éticos corresponsables.

El camino emprendido se percibe como erróneo cuando se desvirtúa la ges-
tión institucional desde los Consejos Escolares, se relega a los padres en la ela-
boración de las propuestas institucionales, se politiza su participación desde las
AMPAS, se esclerotizan los canales de comunicación entre representantes y
representados, no se promueven estrategias institucionales para mejorar la cali-
dad y la cantidad de la participación limitándose a hacer efectivas las que pres-
cribe la propia Administración, y se incrementa el marketing institucional para
vender el proyecto de centro independientemente de la validez de su contenido.

Los resultados negativos sobre la cultura organizativa no se han hecho
esperar si tenemos en cuenta que son muchos los testimonios que informan
que no se quieren asumir responsabilidades, no se preparan las reuniones, se
pierde el tiempo en cosas banales, los enfrentamientos impiden llegar a con-
clusiones, se anteponen los intereses propios a los del grupo, se introducen
temas que no son el objeto de discusión, los miembros no disponen de la
misma información para opinar y en muchos casos no se tiene argumentos
para debatir o reflexionar. 

Bajo estos condicionantes es lógico que se genere desconfianza, se esté
más atento a las manipulaciones que a una participación abierta y se genera-
lice la inhibición cuando se van acumulando experiencias frustrantes. 

A este respecto queremos reseñar para futuros navegantes que las
Reformas Educativas nunca cristalizan como sus promotores esperan porque
las políticas de partido exigen réditos electorales y apoyos a corto y medio
plazo que genera una disociación entre las intenciones externas y la realidad
socioeducativa y socioprofesional en que se desenvuelve la realidad cotidiana. 

Para hacer posible el cambio es necesario reorientar la gestión de los
centros desde las necesidades y demandas de la comunidad cercana, reforzar
los proyectos institucionales, articular su despliegue en base a las peculiari-
dades de la población a la que se dirigen, potenciar un liderazgo directivo
pedagógico–transformacional en detrimento del transaccional, entender los
centros como organizaciones que enseñan y aprenden continuamente y reo-
rientar el proceso de cambio desde el paradigma cultural pluralista. 
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Las competencias locales ante los retos
que plantean las nuevas tecnologías

a la educación

Susana Molina Martín
Universidad de Oviedo

Resumen

El objetivo de este artículo es incitarles a una reflexión sobre la educación, concretamente
en relación con el papel que la ciudad debería desempeñar en este ámbito. Tomando como
punto de partida algunos de los principales retos que con la introducción de las nuevas tec-
nologías se le plantean a la educación, nos centramos en la necesidad de un compromiso por
parte de las ciudades para abordar algunos de ellos. Concretamente, se trataría del desarrollo
de acciones intencionales que contribuyan al desarrollo integral de la persona.

Abstract

The objective of this article is to incite you to reflect and think about education in the pre-
sent times, by stressing specifically the educational role that the cities have to play in it. If
there is a factor that is influencing on education, that is technology. In this context, I particu-
larly stress the importance of the city as educational force, being the main responsible agent
for the education, which has to develop an intentional action to contribute to the comprehen-
sive development of the person.

Introducción

La educación encierra un tesoro, así titulaba la Comisión Internacional pre-
sidida por Jacques Delors, el Informe a la UNESCO sobre la Educación para el
siglo XXI, recurriendo a una de las fábulas de Jean de la Fontaine “El labrador
y sus hijos”, que dice así: «Guardaos (dijo el labrador) de vender el patrimonio,
dejado por nuestros padres, veréis que esconde un tesoro» (Delors, 1996, p.36).
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La educación es considerada como un tesoro. En primer lugar, porque
asegura la supervivencia del ser humano. Es decir, contribuye a que los seres
humanos no se vean obligados a empezar con cada generación, sino que lo
hagan a partir de lo que las generaciones anteriores han elaborado. En este
sentido, J. Delors afirmaba que «la educación es todo lo que la humanidad
ha aprendido sobre sí misma» (Delors, 1996, p. 36). En segundo lugar, por-
que desempeña una función esencial en el desarrollo continuo de las perso-
nas y de las sociedades. Una vez que la educación ha hecho fructificar en el
ser humano todos sus talentos y todas sus capacidades de creación, este es
responsable de la realización de su proyecto personal. Dentro del cual, se
encuentra la posibilidad de incorporar cosas nuevas a su cultura, que permi-
tan no sólo su bienestar personal, sino también social. De ahí, que se confir-
me la convicción respecto al importante papel que desempeña la educación
en la sociedad actual: «La función esencial de la educación en el desarrollo
continuo de la persona y las sociedades, no como un remedio milagroso –el
«Ábrete Sésamo» de un mundo que ha llegado a la realización de todos estos
ideales- sino como una vía ciertamente entre otras pero más que otras, al ser-
vicio de un desarrollo humano más armonioso, más genuino, para hacer
retroceder la pobreza, la exclusión, las incomprensiones, las opresiones, las
guerras, etc.» (Delors, 1996, p. 23).

Pero en la actualidad, la educación se encuentra con un problema, que las
nuevas tecnologías están produciendo cambios en los ámbitos básicos con los
que trabaja: la información, la comunicación y los conocimientos. La con-
quista del conocimiento comienza su despliegue en el siglo XX, de la mano
del desarrollo tecnológico. Pero a su vez, el sistema tecnológico se renueva
constantemente y requiere para ello conocimientos, por lo que la ciencia se
convierte en imprescindible para su avance, para su funcionamiento y renova-
ción. Esta mutua dependencia es descrita por Arthur C. Clarke (1996) en su
obra El mundo es uno, en la que narra su primera visita a los Laboratorios
Telefónicos Bell de AT&T. En el año mil novecientos setenta y cinco, esta
compañía contaba con diecisiete mil trabajadores, de los cuales unos siete mil
eran científicos o ingenieros, que costaban en torno a unos seiscientos millo-
nes de dólares al año. Sin embargo, era la compañía con más capital del
mundo, con una renta anual de cincuenta mil millones de dólares. Esto se debe
a que además de dedicarse al diseño y desarrollo del campo de las comunica-
ciones, su actividad más importante era descubrir. De ahí, que el autor descri-
ba su visita con estas palabras: «Gran parte de la excitación y el estímulo que
se obtienen al visitar Bell Labs proceden de la comprensión de que se está
siendo testigo del nacimiento del futuro» (Clarke, 1996, p. 234).

Molina Martín / Aula Abierta, 83 (2004) 77-9078



LAS COMPETENCIAS LOCALES ANTE LOS RETOS QUE PLANTEAN LAS NUEVAS TECNOLOGÍAS

Pero no se trata simplemente de que la ciencia utilice la tecnología para su
avance, sino que ella misma cambia. Una tecnología no añade ni quita nada, sino
que lo cambia todo, incluida la educación. Neil Postman (1994) considera que
no es posible contener los efectos de una nueva tecnología a una esfera limitada
de la actividad humana. Para explicar la cuestión, plantea la siguiente metáfora:
«Un cambio de importancia genera un cambio total. Si se eliminan las orugas de
un hábitat determinado, el resultado no es el mismo hábitat sin orugas; lo que
hay es un nuevo medio ambiente y se han reconstituido las condiciones de super-
vivencia; lo mismo es también verdad si se introducen orugas en un medio que
carecía de ellas. Así es como funciona la tecnología de los medios de comuni-
cación. Una nueva tecnología no añade ni quita nada. Lo cambia todo»
(Postman, 1994, p. 31). De modo, que la educación deberá plantearse de mane-
ra distinta, si quiere realmente responder a las demandas de la población.

Cambios en la educación

La educación se ve alterada con la llegada de las nuevas tecnologías, en
sus cimientos básicos. Por ello, no se saca nada en claro cuando los educa-
dores se preguntan ¿aprenderán mejor matemáticas los estudiantes con orde-
nadores o con libros de texto? Esta cuestión que tiene valor práctico para
quien la plantea, aparta la atención del cambio acaecido en la misma con-
cepción de la educación y sus instituciones.

Es en la década de los sesenta, cuando empiezan a surgir argumentos
que ponen en duda la validez de las instituciones y de las prácticas educati-
vas del momento. La escuela había sido un ámbito esencial en la educación
de las personas. Se la había supravalorado por encima de otros escenarios y
agentes educativos, y tratado de impulsar en todas las partes del planeta.
Pero llegado este momento, no parece responder a lo que desde instancias
sociales se le demanda. Organismos internacionales como la UNESCO, o
autores individuales como Paul Goodman, John Holt y Marshall McLuhan,
encabezan una avalancha de críticas de carácter cultural y dimensión inter-
nacional que replantean el papel y la existencia de la escuela. En su acome-
tida más radical, Ivan Illich y Everett Reimer, ponen de manifiesto la rémo-
ra que supone la escuela para el desarrollo integral de la persona, lo que les
lleva a abogar por una sociedad sin escuelas. Concretamente, E. Reimer
afirma que «el dónde y cómo haya sido educada una persona es tan irrele-
vante con respecto a la capacidad para hacer un trabajo como lo son la raza
y la religión» (Reimer, 1981, p. 167).
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En un entorno completamente diferente se pone de manifiesto que la
educación debe configurarse de manera distinta. Para alcanzar un desarrollo
individual y social pleno, se plantea como necesario que la educación con-
tribuya en todos los ámbitos de la vida y de la actividad humana, lo que
supone romper los límites temporales y espaciales que la envolvían. Es evi-
dente que se desbordan los tradicionales escenarios de la escuela y la fami-
lia, dado que el aprendizaje permanente implica reconocer que los aprendi-
zajes que realizamos en otros contextos contribuyen a nuestro desarrollo, al
igual que los aprendizajes que realizamos en la escuela. Se van a precisar
estrategias educativas globales que afecten a la multitud de escenarios en los
que el individuo se desenvuelve a lo largo de su vida, junto a los diferentes
agentes educativos que actúan en ellos. 

En este contexto, las diversas instituciones y Administraciones, empie-
zan a adquirir un nuevo papel, muy especialmente la Administración local.
Su cercanía a los ciudadanos y ciudadanas, su proximidad a sus situaciones,
problemas y necesidades, la convierten en esencial para la educación.
Concretamente, la ciudad comienza a desarrollar una tarea esencial en la
promoción de la educación. Es decir, en el desarrollo de aquellos ámbitos
necesarios para la vida en la ciudad que no son atendidos desde otras insti-
tuciones, o que son demasiado importantes como para dejarlos al azar o la
posible iniciativa privada. Podemos poner como ejemplo la formación ocu-
pacional, para la que muchas veces de plantean actividades que realmente no
se corresponde ni con las necesidades del mercado, ni con las demandas de
formación de la ciudadanía. 

Por ello, es factible preguntarse acerca de la adecuación del marco de
actuación establecido para las Administraciones locales en las últimas déca-
das. Pero, ¿cuál es el papel que le asignan sus competencias en materia edu-
cativa? ¿Qué posibilidades y límites se le plantean?

Competencias locales en materia educativa

La Constitución Española consagra en el artículo 27 al derecho de todos
los ciudadanos y ciudadanas a la educación, que debe estar garantizado por
los poderes públicos (art. 137) que organiza en Estado, Comunidades
Autónomas y Provincias y Municipios (titulo VIII). La colaboración o coo-
peración entre las instituciones públicas, sustentada en un carácter de volun-
tariedad, se debería encaminar a optimizar los recursos públicos y rentabili-
zar al máximo los esfuerzos y actuaciones realizadas por las respectivas
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Administraciones, con lo que aumentaría la eficacia del servicio que prestan
las distintas administraciones públicas a la ciudadanía.

En esta tarea, se ha reconocido a las entidades locales como las institu-
ciones más cercanas a los ciudadanos, las que mejor conocen y son más ase-
quibles a sus necesidades, problemas y demandas. Este fue el origen del
establecimiento de un mínimo común de lo que se entiende por autonomía
local, a nivel europeo. Se trata de la Carta Europea de la Autonomía Local,
aprobada el 15 de octubre de 1985 por el Consejo de Europa como tratado
internacional. Esta Carta ratificada por España el 20 de enero de 1988 defi-
ne la autonomía local como: «…el derecho y la capacidad efectiva de las
entidades locales de ordenar y gestionar una parte importante de los asuntos
públicos, en el marco de la Ley, bajo su propia responsabilidad y en benefi-
cio de sus habitantes» (Alonso Olea, 2001, pp. 23-31). Y plantea que la ley
debe garantizar los siguientes elementos esenciales básicos de la autonomía:
participación, competencias, potestad de autoorganización, suficiencia
financiera y participación en las decisiones de otras Administraciones. 

Teniendo en cuenta esto, desde la política educativa se establece el
marco de actuación de la Administración Local, a través de la legislación,
mediante la asignación de competencias. Competencias dirigidas a realizar
acciones de mejora del Sistema Educativo, como mostraremos seguidamen-
te al abordarlas.

Colaboración en el desarrollo de la escolarización

En el artículo 26 de la Declaración Universal de Derechos Humanos de
1948 se reconoce el derecho de toda persona a la educación, que será gra-
tuita y obligatoria en lo concerniente a la instrucción elemental y fundamen-
tal. Derecho, ratificado en el artículo 27 de la Constitución Española de 1978
para todo el pueblo español, en el que se identifica educación con escolari-
zación. J. Perdigó y Ramón Plandiura (2002) han recogido como ya en la
Ley Municipal de 31 de octubre de 1935 y en la Ley de Régimen Local de
1955, aparecía recogida la función del Alcalde de velar por el cumplimiento
de la obligación escolar. 

Posteriormente, la Ley Orgánica 8/1985, de 3 de julio, Reguladora del
Derecho a la Educación (LODE), en sus artículos 20.2 y 53, remarco el dere-
cho a un puesto escolar que garantice la educación obligatoria y gratuita; el
derecho a elegir centro educativo, ejercido hasta la su mayoría de edad por
padres y tutores; la no discriminación en los procesos de admisión por razo-
nes ideológicas, religiosas, morales, sociales, de raza o nacimiento; la prohi-
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bición expresa de contemplar en la admisión de alumnos cualquier tipo de
prueba o examen; la necesidad de informar a los alumnos y sus familias
sobre las características y proyectos educativos de los centros escolares.

A la Administración Local se le ha asignado la función de contribuir a
la vigilancia del cumplimiento de la escolaridad obligatoria, con la intención
de garantizar el derecho a la educación de todo el alumnado de su ámbito
territorial. El desarrollo legislativo posterior ha servido para dar mayores
garantías para su ejercicio, aunque es el Capítulo V del Real Decreto
2274/1993, de 22 de diciembre, de Cooperación de las Corporaciones
Locales con el Ministerio de Educación y Ciencia, donde se concretan las
actuaciones a realizar: 

a) Proporcionar a la Administración Educativa competente información
precisa sobre la población en edad escolar.

b) Poner en conocimiento de la Administración Educativa competente
las deficiencias detectadas en la escolarización.

c) Colaborar en la distribución del alumnado en los centros docentes
públicos y concertados, de acuerdo con la normativa vigente.

d) Contribuir a través de los servicios municipales a hacer efectiva la
asistencia del alumnado al centro escolar.

e) Cualesquiera otras que coadyuven a la adecuada escolarización.

Prospección educativa y conservación de centros

La prospección educativa y conservación de centros, es la competencia
más antigua asumida por las Corporaciones Locales. Ésta engloba tres tipos
de competencias, que precisan para su desarrollo el establecimiento de con-
venios con otros niveles de la Administración Educativa. La primera de
ellas, relativa a la cooperación en la planificación y gestión de construccio-
nes escolares, la segunda se refiere a la cooperación en las reformas, repara-
ciones, conservación, mantenimiento y la vigilancia de los centros y, la ter-
cera, relacionada con la colaboración en la distribución, almacenamiento y
adquisición de equipamiento escolar y material didáctico para garantizar
mejor la utilización del mismo.

En relación a la cooperación entre la Dirección Provincial y las
Corporaciones Locales para la creación de centros, hemos de diferenciar
entre creación de centros de titularidad local y la cooperación en la planifi-
cación y gestión de construcciones escolares del Ministerio de Educación y
Ciencia. 
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La intervención de los responsables municipales en las diferentes tomas
de decisiones a que da lugar la construcción de un centro educativo (su ubi-
cación, la elaboración del proyecto, el control de calidad, el proceso de eje-
cución, etc.), es algo cada día más habitual y para José Sánchez Vicente
(2000) favorece que:

� Los proyectos sean más acordes con el entorno urbanístico.
� Los proyectos se aproximen más a las necesidades concretas del

municipio.
� La calidad y el acabado de las obras esté más controlado, aunque

sólo sea en beneficio de la posterior obligatoriedad de su conserva-
ción.

� Los trámites administrativos, y el período de ejecución sean más ági-
les y más cortos.

� El coste sea menor.

El inicio de cada curso escolar es el momento en que los Ayuntamientos
planifican y programan las necesidades de nuevos centros, de los recursos y
equipamiento precisos, así como de aquellas reformas y mejoras que se han
de acometer en los centros escolares al curso siguiente. Esta programación
ha de ser enviada a los responsables del área educativa de la Administración
Autonómica para su estudio y correspondiente previsión presupuestaria, y
deberá ir acompañada de un Informe que debe contener según el capítulo II
del Real Decreto 2274/1993, de 22 de diciembre, de Cooperación de las
Corporaciones Locales con el Ministerio de Educación y Ciencia:

� Datos demográficos, basados en el último censo y padrón sobre la
población a escolarizar en el nivel educativo que proceda, con refe-
rencia a la localidad, barrio o distrito y con su proyección previsible
a diez años, cuando se disponga de este dato; 

� Ubicación del edificio o características físicas de los solares que se
cederían, con definición de su emplazamiento.

� Orden de prioridad de las propuestas en el conjunto de las necesida-
des locales.

� Indicación, en su caso, de la intención de solicitar la ejecución de la
propuesta por convenio. 

Una vez determinadas y concretadas las obras a realizar por ambas par-
tes, será necesario una cesión de solares por parte de la Corporación Local,
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concretar el plan de ejecución de las mismas y establecer si éstas las acome-
te directamente la Administración Autonómica o establece algún tipo de con-
venio con el municipio.

También existe la posibilidad de creación de centros docentes de titu-
laridad municipal, tanto de régimen general como especial, con carácter de
centros públicos. En el capítulo VIII del Real Decreto 2274/1993, de 22 de
diciembre, de Cooperación de las Corporaciones Locales con el Ministerio
de Educación y Ciencia, recoge el procedimiento a seguir. En primer lugar,
debe incluirse en la programación de construcciones escolares que aprue-
ba el Ministerio de Educación y Ciencia previa comprobación de las nece-
sidades de escolarización y verificación del cumplimiento de requisitos
mínimos. Seguidamente se suscribirá un convenio en el que se determina-
rán los criterios de su construcción, financiación y funcionamiento. El
Ministerio de Educación y Ciencia emitirá un Real Decreto para la crea-
ción del centro. Asumiendo la corporación local la responsabilidad jurídi-
ca y económica correspondiente, que garantice la conservación, el mante-
nimiento y el normal funcionamiento del centro, y lo proveerá de personal
docente y no docente. Además, en su artículo cinco reconoce la posibilidad
de realizar convenios entre las Corporaciones Locales y el MEC para que
puedan cooperar en la gestión de las construcciones escolares en
Ayuntamientos con población superior a 20.000 habitantes o aquellas otras
que por sus medios u otras circunstancias objetivas lo justifiquen, pudien-
do abarcar actuaciones como: ejecución de obras, redacción de proyectos,
adquisición de equipamiento, etc.

En cuanto a la cooperación en la conservación, el mantenimiento y la
vigilancia de los centros docentes, el capítulo III del mencionado Real
Decreto 2274/1993, recoge que corresponde al municipio la atención a los
centros de educación infantil, primaria y educación especial, pudiendo esta-
blecerse convenio para educación secundaria cuando las corporaciones loca-
les lo soliciten. Cuando para impartir las enseñanzas reguladas por la Ley
Orgánica 1/1990 de Ordenación General del Sistema Educativo (LOGSE)
sea necesario utilizar uno de los centros anteriores, el Ministerio de
Educación y Ciencia asumirá los gastos del centro. 

En relación con el equipamiento, las corporaciones locales podrán cola-
borar con las Direcciones Provinciales del Ministerio de Educación y
Ciencia en la distribución y almacenamiento del equipamiento de los centros
de su área de influencia, a fin de garantizar la mejor utilización del mismo,
según el artículo ocho del citado Real Decreto 2274/1993.
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Prestación de servicios educativos complementarios a la escuela

Tanto en la legislación local, como en la educativa, se prevé que la
Administración local pueda desarrollar actividades o servicios que comple-
menten la actividad escolar. La Ley 7/1985, de 2 de abril, reguladora de las
Bases de Régimen Local (LRBRL), en su artículo 28, establece que «los
municipios pueden realizar actividades complementarias de las propias de
otras Administraciones Públicas, y en particular, las relativas a la educa-
ción,…». 

Su función sería complementaria a la educación formal, atendiendo
aquellos aspectos que quedan desatendidos por ella. La LOGSE especifica
cuáles pueden ser estas actividades, y plantea la posibilidad de establecer
convenios entre las Administraciones Educativas y las Corporaciones
Locales para su desarrollo. En estos convenios, se determinarán las condi-
ciones necesarias para su realización, como el capítulo VI del Real Decreto
2274/1993, de 22 de diciembre, de cooperación de las Corporaciones
Locales con el Ministerio de Educación y Ciencia, para mejorar los servicios
educativos. Es decir, el Estado y las Comunidades Autónomas podrán dele-
gar en la Administración Local, como recoge el artículo 27 de la LRBRL.
Las actividades propuestas, pueden agruparse en torno a cuatro funciones:

1. Una función compensadora de las diversas enseñanzas y niveles edu-
cativos, que se desarrollará mediante convenios específicos para
cada uno de ellos, como pueden ser en:
a. La educación infantil (Art. 11 LOGSE).
b. La educación especial (Art.54.3 LOGSE).
c. Las enseñanzas de adultos (DA 17ª LOGSE).
d. Programas específicos de garantía social (Art. 23.2 LOGSE).
e. Ofertas de formación profesional reglada y ocupacional (Art.

34.2 LOGSE).
f. Programas de carácter compensatorio (Art. 63.1 LOGSE).
g. Programas para la formación del profesorado (Art. 56.4

LOGSE).
h. Programas para la formación en música y danza en escuelas

específicas (Art. 39.5 LOGSE).
2. Una función orientadora de las personas, que al realizarse mediante

las actividades de orientación académica, psicopedagógica y profe-
sional desarrolladas por las distintas Administraciones, precisan de
una relación entre ellas (Art. 60.2 LOGSE). Por ejemplo, la coordi-

85



nación de actividades conducentes a la transición del Sistema
Educativo al mundo laboral.

3. Una función extraescolar y de ocio, que se verá facilitada con el esta-
blecimiento de convenios que permitan la posibilidad de colaborar
con los centros educativos para impulsar las actividades comple-
mentarias y extraescolares, que promuevan la relación entre los cen-
tros y el entorno socio-económico (Art. 57.5 LOGSE). Por ejemplo,
actividades de educación para la salud, respeto al medio ambiente,
consumo, programas de conocimiento del entorno geográfico, su his-
toria, riqueza ecológica, sus recursos culturales, etc.

4. Una función complementaria en los servicios y actividades, como la
apertura de comedor para poder atender prioritariamente a niños de
familias desfavorecidas y de aquellas que trabajan ambos miembros
de la unidad familiar.

Utilización de las instalaciones de los centros docentes públicos

En la realización de estas actividades, las Corporaciones Locales pue-
den utilizar los locales e instalaciones de los centros docentes públicos. En
relación a este punto, se ha dado durante muchos años la paradoja de que los
Ayuntamientos, a pesar de ser los propietarios de los centros de Educación
Infantil, de Educación Primaria y de Educación Especial, han tenido serias
dificultades para la utilización de los mismos fuera del horario lectivo.
Aunque la LODE impulsó la participación activa y democrática, en los cen-
tros escolares, de toda la comunidad educativa, no estableció normas que
regularan su uso por las Corporaciones Locales. Es en la disposición adicio-
nal 17ª.6 de la LOGSE donde se dice que «las Administraciones Educativas
establecerán procedimientos para el uso de los centros docentes, que de ellos
dependan, por parte de las autoridades municipales, fuera del horario lecti-
vo, para actividades educativas, culturales, deportivas o de carácter social». 

El capítulo IV del Real Decreto 2274/1993, de 22 de diciembre, de
Cooperación de las Corporaciones Locales con el Ministerio de Educación y
Ciencia, se dice que los locales e instalaciones de los centros docentes públi-
cos no universitarios, dependientes del Ministerios de Educación y Ciencia,
podrán ser utilizados fuera del horario lectivo por los Ayuntamientos, centros
docentes y otras entidades y organismos y personas físicas o jurídicas, sin
ánimo de lucro, para la realización de actividades educativas, culturales,
artísticas, deportivas o sociales, de conformidad con el procedimiento que se
desarrollará reglamentariamente. Teniendo los Ayuntamientos preferencia en
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los centros de educación infantil, educación primaria y educación especial.
Los usuarios deben garantizar el normal desarrollo de las actividades por
ellos realizadas, la no interferencia en los aspectos académicos del centro y
la adopción de medidas oportunas en materia de vigilancia, mantenimiento
y limpieza de los locales e instalaciones, de modo que tales dependencias
queden en perfecto estado para su uso inmediato posterior por el alumnado
en sus actividades escolares ordinarias.

Sin embargo, donde se regula el procedimiento para la utilización de los
centros docentes, fuera del horario lectivo, promoviendo la integración de
los centros en la vida de los municipios y la racionalización y el aprovecha-
miento de las infraestructuras públicas, asignándole a los Ayuntamientos un
papel fundamental y prioritario, es en: la Orden Ministerial de 20 de julio de
1995, por la que se regula la utilización de los Ayuntamientos y otras enti-
dades de las instalaciones de las Escuelas de Educación Infantil, Colegios de
Educación Primaria, Centros de Educación Especial, Institutos de Educación
Secundaria y Centros Docentes Públicos que impartan las enseñanzas de
régimen especial dependientes del Ministerio de Educación y Ciencia

Participación de la comunidad educativa

La Constitución Española presenta una vocación descentralizadora del
Sistema Educativo y reconoce el valor de la participación de la
Administración Local en la gestión de la educación, lo que impulsará los
derechos de participación de la comunidad educativa en la gestión de los
centros sostenidos con fondos públicos. Participación que se hará efectiva a
través del Consejo Escolar de Centro y del Consejo Escolar Municipal.

Los artículos 41.1.c. y 44 de la LODE, establecen la participación de los
Ayuntamientos en los órganos de gestión de los centros educativos a través
del Consejo Escolar de Centro. El representante municipal en los Consejos
Escolares de los Centros Educativos deberá desempeñar las siguientes fun-
ciones:

a) Servir de nexo entre el centro escolar y el entorno.
b) Acercar el municipio a la escuela y viceversa. Puede recoger las

necesidades, intereses y demandas de los centros y hacerlas llegar al
Ayuntamiento, para que éste en la nueva programación de sus actua-
ciones pueda incorporarlas. Al mismo tiempo, puede trasladar al cen-
tro educativo las programaciones municipales que puedan serles de
interés para su labor educativa.
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c) Velar por el cumplimiento de los derechos de los distintos sectores y
de que los centros sean lugares óptimos para la actividad educativa.

d) Hacer el seguimiento sobre el funcionamiento del Consejo Escolar y
del centro, para que se garantice la participación activa y real de
todos los estamentos.

e) Participar activamente en la elaboración del proyecto educativo del
centro.

Además, los ayuntamientos, como indica el artículo 35 de la LODE, tienen
potestad para constituir Consejos Escolares Municipales, órganos consultivos y
de participación de los sectores educativos del municipio. El Consejo Escolar
Municipal, como recoge el capítulo VII del Real Decreto 2274/1993, de 22 de
diciembre, de cooperación de las Corporaciones Locales con el Ministerio de
Educación y Ciencia, se constituirá en todos aquellos municipios de población
igual o superior a veinte mil habitantes o donde existan al menos tres centros
docentes financiados con fondos públicos. Estará compuesto por el Alcalde del
municipio de que se trate, o Concejal en quien delegue, que será su presidente,
y por representantes de padres, profesores y alumnos. En la articulación de
dicha representación, se articulará la participación de las asociaciones de veci-
nos, organizaciones sindicales y profesionales y en su caso, titulares de centros
docentes privados. El Consejo Escolar Municipal elaborará un informe anual
sobre es estado de la educación en su municipio que será enviado a la
Administración Educativa, en el que abordará tal y, los siguientes asuntos:

a) Necesidades de ampliación o modificación de la red de centros esco-
lares.

b) Actuaciones y disposiciones municipales relativas a la enseñanza,
con incidencia en materias tales como educación especial, escolari-
zación de la población desfavorecida, actividades complementarias y
extraescolares y enseñanza no reglada, especialmente en relación
con las siguientes actuaciones:
— Acciones específicas en zonas infradotadas educativamente o

respecto de grupos especialmente desfavorecidos.
— Distribución de ayudas a comedores escolares y Escuelas Hogar.
— Organización de la red de transporte escolar.

c) Actuaciones y normas municipales que afecten o favorezcan la ocu-
pación real de las plazas escolares con la finalidad de mejorar el ren-
dimiento educativo, y, en su caso, de hacer efectiva la obligatoriedad
de la enseñanza.
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d) Necesidad de inversión en la red no universitaria.
e) Programación de las actividades educativas, culturales, artísticas,

deportivas o sociales, a realizar por el Ayuntamiento, en los locales e
instalaciones de los centros docentes públicos del término municipal,
fuera del horario escolar previsto en la programación general anual.

f) Objetivos y prioridades de las actuaciones municipales relativas a las
competencias educativas que la Ley les atribuye.

g) Cualquier otro asunto que se le atribuya al Consejo por disposición
legal o reglamentaria, o aquellas otras materias relacionadas con la
educación que afecten a su ámbito territorial.

Posibilidades y límites

Las nuevas tecnologías, como hemos visto, afectan también a la educa-
ción. Los cambios introducidos en relación con la información y con la comu-
nicación, así como el creciente y continuado desarrollo de los conocimientos,
hacen que la educación deba plantearse de forma diferente a otras épocas. Las
instituciones formales han replanteado su papel, y la ciudad ha adquirido un
nuevo protagonismo como promotora de la educación en sus diversas dimen-
siones: formal, no formal e informal. Pero, desde el punto de vista legal ¿se le
ha reconocido su nuevo papel? ¿Realmente la legislación plantea un papel tan
dinámico a la Administración Local? Como hemos comprobado al analizar las
competencias en educación que se le asignan a la Administración Local, su
papel es meramente subsidiario al de la educación formal, limitado a comple-
mentar los aspectos que ésta no desarrolla. Este reconocimiento es insuficien-
te y alejado de las necesidades educacionales que van surgiendo a la pobla-
ción. Demanda que exige que tome la iniciativa en algunos campos que sino
quedarían desatendidos, o que son demasiado importantes para la vida como
para dejarlos en manos de la iniciativa privada. Por ello, es necesario replan-
tearse la educación no sólo en relación con el Sistema Educativo, sino desde
todas aquellas instituciones que ahora son las encargadas de su promoción.
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Iniciación a las lenguas
desde una perspectiva intercultural

Germain-Thomas Rodríguez
Profesor de español en Ginebra

Resumen

Este artículo trata de analizar el impacto de la inmigración en la comunidad educativa1.
El aumento de escolares con lenguas y culturas de origen muy diversas en las aulas espa-
ñolas plantea diversos retos relacionados con las formas de enseñanza y con la educación
intercultural. Un aspecto esencial para hacer frente a los mismos se relaciona con la nece-
sidad de conjugar la enseñanza en español con la lengua y cultura de origen de los alum-
nos. Se plantea desde distintas instancias la exigencia de abordar estas cuestiones desde una
perspectiva multicultural y multilingüe, así como la necesidad de una formación inicial y
permanente del profesorado en competencias que les faculten para valorar la diversidad en
sus aulas y centros de destino.

Abstract

The aim of this article is to analyse the impact of immigration in the school community.
The growth in population from diverse cultures and languages in Spanish schools generates
different challenges to the teaching methods and intercultural education. A central aspect of
these new demands has to do with the necessity of conjugating teaching both Spanish, and the
languages and cultures of origin. The importance of considering these questions from a mul-
ticultural and multilingual perspective is discussed, together with the major role of teachers’
training in competences that will allow them to account for the diversity in their classrooms
and schools.

Introducción

Actualmente en España se produce un flujo de inmigrantes procedentes
de horizontes más o menos lejanos con lenguas y culturas diversas; estos
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desplazamientos migratorios tienen un verdadero impacto en la comunidad
educativa. Se impone una reflexión sobre la llegada de los inmigrantes,
sobre las consecuencias en el aula y sobre las formas de enseñanza cotidia-
na. Uno de los papeles principales del colegio debe ser favorecer una educa-
ción que luche por la tolerancia y esté en contra de la exclusión, dicho de otra
manera, una educación intercultural para hacer frente a las dificultades liga-
das a la xenofobia, al racismo y al etnocentrismo.

Una educación intercultural se preocupa, también, por los alumnos y sus
familias inmigrantes, por sus orígenes, por las razones de su llegada, por la
acogida que les prestan los españoles, por sus experiencias vividas, por sus
conocimientos anteriores, y por sus lenguas y culturas de origen. Todos estos
elementos mencionados son importantes en la vida de un niño inmigrante y
repercuten beneficiosamente no sólo sobre el alumnado inmigrante, sino
también sobre el alumnado autóctono y sobre el sistema educativo que reci-
be a alumnado extranjero.

Lo esencial se sitúa en el nivel del reto que hay que alcanzar:

Definir claramente las reglas del juego del colegio con el recién llegado
(niño inmigrado), guiarlo, comprometerse con él, según sus conocimientos, sus
valores y sus representaciones del mundo, una “adaptación” necesaria. Esta
última no renegará del capital inicial del alumno por el que tenemos mucho
interés en que fructifere más que en negarle por causa de asimilación
(Perregaux, 1994, p. VII).

Es necesario que todos los profesionales del mundo de la educación
reconozcan este desafío: comprometerse en un acercamiento intercultural
adoptando prácticas que favorezcan el éxito escolar, la igualdad de oportu-
nidades y la pluralidad cultural en el seno de la comunidad educativa, y, faci-
litar así la integración y la participación social de todos los actores afectados
por la formación de los futuros ciudadanos.

El presente trabajo pretende ofrecer unas pistas sobre por qué y cómo se
reflexiona, se trabaja y se puede vivir la educación intercultural, a favor del
respeto a la diversidad lingüística y cultural, y por el enriquecimiento mutuo
de todo el alumnado. Este nuevo viaje intercultural es una oportunidad para
todos.

Con la llegada de un alumnado inmigrante en la escuela española, ésta
se configura cada vez más como un espacio multilingüe y multicultural; esta
realidad requiere entonces unas reflexiones sobre el papel de las lenguas y
culturas de origen.
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El papel de las lenguas y culturas de origen

En una sociedad receptora, la presencia de inmigrantes origina la apari-
ción de una demanda respeto a la enseñanza de las lenguas y culturas de ori-
gen (LCO). A esto hay que añadir acciones educativas exteriores por parte
de unos países de origen organizando clases de LCO en países receptores
para mantener los lazos con sus emigrantes. Desde los años 70, el acceso a
la educación de los hijos de migrantes es una de las preocupaciones princi-
pales de la política educativa de la Unión Europea, este interés se refleja en
un documento de referencia, El informe sobre la educación de los hijos de
migrantes en la UE2, (Consejo de Europa, 1989; Unión Europea, 2001).

Visión europea3

Este informe de la Comisión tiene como objetivo: “proponer una refle-
xión sobre cuestiones de política educativa en relación con el desarrollo de
la diversidad lingüística y cultural en los Estados miembros, como conse-
cuencia de la movilidad dentro de la Unión y de la presencia de inmigran-
tes procedentes de países terceros”. La ficha de síntesis presenta el conteni-
do del informe señalando las ideas principales, de las cuales destacan:

— Para facilitar la integración escolar de los hijos de migrantes, se debe
“organizar una enseñanza de acogida que incluya un aprendizaje
acelerado de la lengua del país de acogida y facilitar, si es posible
en el marco de la escuela y en contacto con el país de origen, una
enseñanza de su lengua materna y de su cultura”. En la directiva del
Consejo (25.07.77) “se impone la obligación a los Estados miembros
de promover, en cooperación con los Estados de origen, una ense-
ñanza de la lengua materna y de la cultura del país de origen”.

— “Evolución de las políticas nacionales: de la escolarización de los
niños inmigrantes a la educación intercultural para todos. El térmi-
no de educación intercultural se ha impuesto progresivamente en la
mayor parte de los Estados miembros para designar el conjunto de
las prácticas educativas que tiene por objeto favorecer el respeto y
la comprensión mutua entre todos los alumnos, con independencia
de sus orígenes culturales, lingüísticos, étnicos o religiosos”.

Esta visión europea plantea la cuestión de si la educación intercultural
es un medio para facilitar el acceso a la educación del alumnado inmigrante
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o si este acceso es uno de los fines de la EI, una educación para todos; el dis-
curso no es el mismo. En una de las ideas aparece el término de enseñanza
de la lengua “materna” y cultura de origen, mientras que comúnmente se uti-
liza la enseñanza de la “lengua” y cultura de origen, sin otra precisión; esta
distinción requiere una pregunta.

¿Qué es la lengua y cultura de origen?

El Consejo de Europa (1989) propone unas reflexiones pertinentes sobre
los conceptos de la lengua y cultura relacionándolo con el origen:

— “La lengua de origen es la (o una de las) lengua(s) nacional(es) del
país de origen. ¿Qué pasa, con las eventuales lenguas regionales de
los países afectados? […] Así pues, si la lengua de origen de un niño
es una lengua regional, no reconocida (por hipótesis) por los países
de origen, ¿qué hacer y qué pensar?” (Ibíd., 1989, p.83).

— “Que la lengua materna del individuo (en sentido estricto: la len-
gua de la madre, lengua en la cual ha recibido su primera educa-
ción) no sea ni una lengua regional, ni una lengua nacional del
país de origen. También aquí, ¿cómo proceder, y a quién corres-
ponde (a quién beneficia) la enseñanza de la lengua de origen?”
(Ibíd., 1989, p.83).

— “Toda sociedad, incluida la de los países de origen, es multicultural.
Entonces, ¿qué debe significar enseñar “la” cultura de origen?
Además, los niños y adolescentes migrantes y las minorías étnicas en
los países de acogida, si permanecen un cierto tiempo, y evidente-
mente los de la segunda generación, se encuentran inmersos en otra
cultura. Poco a poco se construye en ellos una nueva cultura, sin-
gular, ni cultura de origen ni cultura de acogida, mixta, original: se
la denomina a veces cultura inmigrada, o cultura migrante, y nadie
sabe exactamente, por el momento, lo que es, sino que también es
múltiple” (Ibíd., 1989, p.83).

En consecuencia, las enseñanzas oficiales de lenguas y culturas de
origen pueden producir frustraciones en unas comunidades inmigrantes si
no se tienen en cuenta las reflexiones anteriores; estas últimas son claves
para reconocer y tratar la diversidad en la comunidad escolar. En este
tema, el Estado español tiene una larga experiencia con los hijos de sus
emigrantes.
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El caso de la emigración española

Desde finales de los años 60, el MEC ofrece una enseñanza de lengua y
cultura españolas impartida por un profesorado español; su organización y
funcionamiento se hacen desde las agrupaciones y aulas de lengua y cultura
españolas ubicadas en los países receptores (Consejería española de educa-
ción en Suiza, 1995; Consejo de Europa, 1989; Correa, 1996; MEC, 2001).

Su finalidad es la atención, en régimen de clases complementarias, de
aquellos alumnos que no puedan acceder a las enseñanzas de lengua y cultu-
ra españolas en el sistema educativo en el que estén escolarizados. De esta
manera, se pretende favorecer el interculturalismo y la integración plena de los
niños españoles en el medio escolar y social del país de residencia y salva-
guardar su identidad cultural, respetando y manteniendo la lengua y cultura de
origen como medio de desarrollo de su personalidad y de enriquecimiento
mutuo respecto a los referentes del país donde resida. Hay Agrupaciones y
Aulas de Lengua y Cultura españolas en Alemania, Australia, Bélgica, Estados
Unidos, Francia, Holanda, Luxemburgo, Reino Unido y Suiza. En el curso 97-
98 un total de 200 profesores impartieron clases complementarias de lengua y
cultura españolas a 18.401 alumnos escolarizados en el sistema educativo del
respectivo país de residencia (MEC, 2001).

Se constata que la finalidad del MEC es sólo impartir clases en español,
sin tener en cuenta la legitimidad oficial del plurilingüismo y pluricultura-
lismo del Estado español, en contradicción con un enfoque intercultural. Por
otro lado, el texto del MEC destaca muy bien la importancia y el interés de
las enseñanzas en el exterior tanto para el país de origen como al país recep-
tor: interculturalismo, integración escolar y social, identidad cultural, des-
arrollo personal y enriquecimiento mutuo.

En el ámbito de estas enseñanzas, el enfoque intercultural se justifica en
el currículo, sabiendo que los hijos de emigrantes españoles viven lo inter-
cultural en la escuela y en la sociedad, conviven con varias culturas y  cons-
truyen su identidad a partir de ese pluriculturalismo. Pero la perspectiva
intercultural tendrá más coherencia si existe una relación, colaboración, par-
ticipación e interacción efectiva entre la escuela receptora y la escuela espa-
ñola ya que los alumnos pertenecen a las dos. “En definitiva, se hace un tra-
bajo intercultural cuando se ayuda al alumno a asumir y conciliar las dos
culturas” (Consejería española de educación en Suiza, 1995, p.18).

Por último, la enseñanza de la lengua y cultura españolas en los países
receptores plantea también dos preguntas: ¿dónde se imparte?, ¿cuándo se
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imparte? Desde un enfoque intercultural, el profesorado español tendría que
impartir sus clases en la escuela receptora donde comparte los mismos alum-
nos durante el horario escolar, pero la realidad es otra y más compleja, como
por ejemplo en Ginebra, este profesorado da sus clases, en su mayoría, fuera
del horario escolar en las escuelas ginebrinas, salvo en algún proyecto inter-
cultural.

Diversidad lingüística y cultural en España

Como se ha mencionado anteriormente, España como Estado miembro
de la UE tiene la obligación de promover, en cooperación con los Estados de
origen, una enseñanza de la lengua y cultura de origen (LCO). La realidad
muestra que el principio de equiparación es inexistente, es decir, que la pre-
ocupación española ante las necesidades específicas del alumnado inmi-
grante no es equiparable a la de los hijos de sus emigrantes (Aja, 1999;
Grañeras y cols., 1999a).

Sólo parte del alumnado portugués y marroquí participa actualmente en
las clases de lengua y cultura con profesores de su país de origen, gracias a
los convenios5 con ambos países. Algunas ONGs o asociaciones de inmi-
grantes organizan clases de LCO en horario extraescolar en sus propios loca-
les. La consideración y aplicación de la enseñanza de las lenguas de los
inmigrantes siguen siendo un reto serio, más bien una asignatura pendiente.

Sin duda, se considera la enseñanza de la LCO como un factor que con-
diciona la autoestima, la identidad cultural, el desarrollo personal y la inte-
gración del alumnado inmigrante; además, la presencia de esas lenguas y
culturas de origen posibilita el interculturalismo y un enriquecimiento mutuo
en y para una escuela multicultural.

La Constitución Española (1978) configura el Estado español como plu-
rilingüe y pluricultural, pero algunas CCAA son monolingües y monocultu-
rales, mientras que otras son bilingües y biculturales según el principio de
territorialidad de las lenguas y/o el principio de presencia de dos lenguas
cooficiales. La enseñanza de una o dos lenguas oficiales se refleja en las
escuelas según estos principios, y provoca una ausencia de reconocimiento
y tratamiento de la diversidad plural del Estado español. Con la presencia
permanente de inmigrantes, la sociedad española pasa a ser multilingüe y
multicultural; el principio de territorialidad tiene aún menos sentido, sobre
todo si se pone de manifiesto la importancia y el interés de las lenguas y cul-
turas de origen para todo el alumnado (Aja, 1999; Goumoëns, 1995;
Perregaux, 1994). 
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En una sociedad multicultural, ser bilingüe o trilingüe es una ventaja
indiscutible en cuanto a las relaciones sociales y profesionales. Toda perso-
na que hable varios idiomas, tiene y dispone de más posibilidades de comu-
nicación y esta competencia suplementaria le facilita el acceso y la com-
prensión a las especificidades de otras culturas. Sin embargo, algunos profe-
sionales siguen pensando que:

Las personas bilingües tienen problemas de identidad y no dominan nin-
guna lengua perfectamente. Pero, un gran número de investigaciones muestra
la influencia favorable del bilingüismo en el desarrollo intelectual del niño
cuando se obtiene en buenas condiciones. Por otra parte, varias investigacio-
nes demuestran el interés psicológico y social de reconocer la lengua del alum-
nado migrante en la escuela (Goumoëns, 1995, p.12).

Con la presencia del alumnado migrante bilingüe, la escuela de tradi-
ción más bien “mono” tiene y se ve obligada a reflexionar sobre el papel de
las lenguas y culturas presentes en las aulas. La escuela multicultural tiene
que pensar en “plural” y actuar con su diversidad lingüística y cultural, con
el fin de cumplir unos objetivos como son promover la enseñanza de varias
lenguas, reconocer y favorecer la enseñanza de la lengua y cultura de origen,
lengua materna, considerar el castellano como lengua de acogida para un
alumnado inmigrante, y compartir otras lenguas y culturas desde una pers-
pectiva intercultural. Estas finalidades se inscriben perfectamente en un
entorno plurilingüe, más bien multilingüe, en continua evolución, apartando
poco a poco la exclusiva del monolingüismo.

A menudo, por no decir siempre, cuando la escuela “acoge” a un alum-
nado migrante, a éste se le considera no hispanófono, sin tener en cuenta que
habla otra lengua, que es alófono. Este último concepto se utiliza:

Para calificar a los niños que saben otra lengua que no sea el francés4.
Con la inquietud del respeto de su saber anterior y de la preocupación peda-
gógica que busca en construir nuevos conocimientos a partir de esos ya fami-
liares al alumno, es preferible definirlo por lo que sabe más bien que por lo que
ignora todavía. Por otra parte, no hay que olvidar que en su lengua primera,
tiene una experiencia en lenguaje a partir de la cual aprenderá el francés
(Perregaux, 1994, p.118).

Sin embargo, todas las lenguas presentes en las aulas y habladas por
el alumnado tienen algo en común: el papel de comunicación y de sociali-
zación.
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La lengua: comunicación y socialización

La lengua, como instrumento de comunicación y de socialización, par-
ticipa en el proceso de apropiación o enculturación de la propia cultura del
entorno familiar. El niño aprende tanto a hablar como a utilizar unos códigos
culturales no verbales o códigos implícitos. A través de sus interacciones con
la familia, por mediación de la lengua, ésta contribuye al desarrollo social,
cognitivo y afectivo del niño.

Entonces, el alumnado alófono, recién llegado, conoce y habla su pri-
mera lengua materna, y aprende la lengua de acogida fuera y dentro de la
escuela. Según su edad y su lengua de origen, desarrolla estrategias refirién-
dose a sus conocimientos lingüísticos anteriores, haciendo comparaciones,
generalizaciones. Este modo de actuar, por parte del alumnado alófono,
muestra la importancia del papel de la lengua materna como punto de refe-
rencia, y desde una perspectiva intercultural, la necesidad de que sea reco-
nocida.

Con el reconocimiento de la lengua materna en el espacio escolar, se
fortalece la identidad cultural del alumnado alófono, ya que esa legitimación
ofrece un espacio lingüístico dentro del centro escolar, en el cual las lenguas
de origen están consideradas y tienen un papel en un proceso de interaccio-
nes y de atención a la diversidad lingüística y cultural. Desde esta perspecti-
va intercultural, el alumnado en su conjunto puede descubrir las diferencias,
pero también las similitudes entre las lenguas; aunque el uso del castellano
sea lo común en el ámbito escolar, todas las lenguas son vistas como menos
extranjeras, con respeto e interés. La legitimación de la lengua primera favo-
rece actitudes propicias hacia la de origen, la de acogida y las otras por parte
del alumnado alófono e hispanófono.

La legitimación del alumnado como alófono conlleva el reconocimien-
to de sus conocimientos adquiridos anteriormente, y en consecuencia, modi-
fica sus representaciones, sus actitudes, y por fin, su autoestima hacia la
escuela. No cabe duda que estos comportamientos positivos influyen en el
éxito escolar del alumnado. Finalmente, éste se identifica tanto con sus orí-
genes lingüísticos y culturales como con su nueva cultura escolar; la prácti-
ca de la lengua materna contribuye al aprendizaje de la lengua de acogida, y
por ello, se apuesta por su utilización dentro y fuera de la escuela.

Este reconocimiento lleva a considerar la importancia y el papel del pro-
fesorado de lengua y cultura de origen (PLCO). A través de una colabora-
ción, éste puede facilitar y contribuir al éxito de la escolarización y sociali-
zación del alumnado alófono, creando un puente entre la enseñanza de la
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LCO con la del centro escolar de acogida. Este mismo profesorado puede
actuar como mediador entre la familia y la escuela. Evidentemente, estas
relaciones interculturales, entre ambos profesores, ofrecen varias posibilida-
des en actividades de atención a la diversidad en el aula, donde se reconocen
las lenguas y culturas minoritarias, y, por lo cual, el alumnado en su conjun-
to interactúa en un espacio abierto y acogedor, aprovechándose de esta diver-
sidad lingüística y cultural.

Hacia una educación intercultural

En una escuela multicultural, la educación intercultural tiene como
objetivos acoger al alumnado alófono y propiciar una perspectiva intercultu-
ral, reconociendo y tratando la diversidad lingüística y cultural presente o no
en el aula y la comunidad escolar (Goumoëns, 1995; Perregaux, 1994). 

Acogida intercultural

En una escuela multicultural, la acogida intercultural es la primera etapa
de un proceso integrador para los nuevos alumnos alófonos. Esta acogida
concierne a los alumnos recién llegados que carecen, o tienen muy pocos
conocimientos del castellano al entrar en un centro escolar. Desde una pers-
pectiva intercultural, sería coherente incluir también en esta acogida a los
alumnos provenientes de otra provincia o comunidad, de otra región lin-
güística.

Si la escuela parte del principio que los conocimientos, las experiencias,
los valores de las que el recién llegado es portador no se deben tener en con-
sideración en su nuevo trayecto escolar, favorece el proceso de asimilación. Si,
a la inversa, la escuela juzga que todo alumno se desarrolla y construye sus
conocimientos a partir de lo que tiene y de lo que es, propone una acogida que
favorece el proceso de integración (Perregaux, 1994, p.39).

Perspectiva intercultural

En una escuela multicultural, el reconocimiento y el tratamiento de la
diversidad lingüística y cultural es la segunda etapa de un proceso integra-
dor para el alumnado alófono y enriquecedor para toda la comunidad esco-
lar. Esta etapa se sitúa en la propia aula compuesta, en parte, por un alum-
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nado alófono o no. La perspectiva intercultural permite a la clase descubrir,
comprender, comparar y analizar la diversidad cultural y social de un entor-
no próximo al alumnado; ésta influye también en las relaciones entre el pro-
fesorado, los alumnos y las familias, en la enseñanza enriqueciendo los
conocimientos tras favorecer el saber de cada alumno; la diversidad cultural
de una clase aumenta las posibilidades de intercambios de experiencias y de
conocimientos, y no cabe duda de que esta realidad enriquece el saber de
cada uno.

La perspectiva intercultural ayuda a cada uno a comprender sus refe-
rencias culturales y su uso, comparándolas con otras normas culturales;
dicho de otra manera, conocerse mejor en función de los demás a través de
unas interacciones interculturales, fomentando preguntas, diálogos, debates,
actividades en las cuales cada alumno concibe estrategias relacionales,
comunicativas y de identidad en contacto con la diversidad, ya que la convi-
vencia entre culturas diversas puede producir miedos, preguntas, pero tam-
bién tensiones y conflictos; las relaciones, generalmente, se alimentan de
resistencias y de negociaciones.

Fomentar una perspectiva intercultural es construir un espacio escolar y
social, partiendo de un reconocimiento y tratamiento de las diversas culturas
para la igualdad, favorecer la comprensión y el respeto, de modo que una
convivencia intercultural se configura poco a poco, deseada y compartida
entre todos, construyendo nuevas referencias culturales comunes a todos. La
educación intercultural es un reto socioeducativo para una futura escuela
intercultural, premisa de una sociedad intercultural.

Acogida de las lenguas y culturas de origen

Desde una perspectiva intercultural, el punto de partida es considerar al
alumnado migrante, recién llegado, no tanto como un no hispanófono sino
como un alófono que habla otra lengua que no es la de acogida o lengua
escolar. Así pues, se plantea el modo de acoger las lenguas en una escuela
multicultural, en la que todo el alumnado usa y habla lenguas nacionales
(castellano, vasco, gallego y catalán) o extranjeras (CCE, 1994; CPAV, 1997;
Goumoëns, 1995; Magnin, 1995; Perregaux, 1994; UE, 2001). 

Cuando la escuela abre sus puertas a la diversidad lingüística y cultural,
al pasar del monolingüismo al plurilingüismo, incluso al multilingüismo, se
efectúa un reconocimiento legítimo de las lenguas y culturas de las comuni-
dades migrantes. Esta opción intercultural favorece la curiosidad y el interés

Rodríguez / Aula Abierta, 83 (2004) 91-106100



INICIACIÓN A LAS LENGUAS DESDE UNA PERSPECTIVA INTERCULTURAL

hacia las lenguas en general, a través del descubrimiento del uso y del fun-
cionamiento de cada una de ellas. De este modo, la acogida subraya el papel
simbólico esencial de la lengua en cuanto a la identidad de cada uno y al sen-
timiento de pertenecer a una comunidad cultural.

Las actividades pedagógicas que prestan esta atención a la diversidad
lingüística, desarrollan más bien actitudes positivas ante la utilidad y el
aprendizaje de las lenguas, ante las representaciones cualitativas de algunas
lenguas minoritarias y de sus comunidades; por supuesto, esta perspectiva
intercultural, revela la ventaja de ser bilingüe, o más, y la oportunidad de
desarrollar el bilingüismo de un alumnado más numeroso.

Esta atención a la diversidad lingüística, que supone una apertura al
mundo, se puede concretar con propuestas hacia una educación intercultural,
por ejemplo,  el uso de las lenguas y culturas de origen en los aprendizajes
escolares, la colaboración del profesorado de lengua y cultura de origen y de
la familia migrante, el uso de la lengua materna para empezar la escolariza-
ción del alumnado migrante en un país de acogida, el aprendizaje de una len-
gua extranjera utilizando el principio de inmersión, las aulas bilingües o tri-
lingües, etc. Diversas investigaciones han demostrado una mejor integración
y un mejor éxito escolar del alumnado alófono cuando sus lenguas son reco-
nocidas y utilizadas en actividades escolares.

Estos modelos de intervención favorecen y valoran la presencia de las
lenguas y culturas de las comunidades minoritarias, las interacciones entre
todo el alumnado, y una educación de convivencia y de tolerancia ante la
riqueza de las diferencias y similitudes lingüísticas. Las actividades lingüís-
ticas “incitan al alumnado a reflexionar sobre su lengua materna, concien-
ciarse del modo que se usa y se construye para después transferir sus cono-
cimientos y sus competencias hacia la observación y el aprendizaje de otras
lenguas” (Perregaux, 1994, p.131). De esta observación se ve que las len-
guas son el reflejo de la historia de las migraciones humanas y el encuentro
de diversas culturas como se puede observar en algunas palabras castellanas
de orígenes diversas: latín, griego, árabe, etc.

La presencia de materiales y recursos didácticos bilingües favorece la
acogida del alumnado alófono, recién llegado en el aula, y le ayuda a entrar
poco a poco en el uso y el funcionamiento de la lengua de acogida. Además,
“estudios sociolingüísticos tienden a poner de manifiesto que el dominio de
la lengua familiar…desempeña un papel positivo en cuanto la adquisición
de la lengua del país de acogida” (CCE, 1994, p.2a). Por este motivo, se
apuesta por la necesidad de desarrollar y apoyar las clases de lengua y cul-
tura de origen impartidas por un profesorado formado en los países de emi-
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gración. Este profesorado puede actuar como mediador lingüístico y cultural
entre el mundo de la familia y de la escuela, y, además, como colaborador en
actividades interculturales. Este material bilingüe también tiene otras finali-
dades, como promover el interés ante las lenguas y desarrollar la curiosidad
por parte de todo el alumnado de un aula.

Al llegar al aula, el alumnado alófono necesita un apoyo, una conside-
ración, una comprensión, para poder ejercer su papel de manera activa, ya
que la lengua de acogida es su primer obstáculo. Pensar en facilitarle sus
aprendizajes es prevenir el fracaso escolar o comportamientos de indiscipli-
na que aparecen cuando el alumnado se siente aislado, sin señal de interés
por parte del profesorado o del resto del aula. Sabiendo que este alumnado
alófono tiene que familiarizarse o adaptarse a un entorno aun desconocido,
el profesorado y el alumnado autóctonos tienen que favorecer ciertas actitu-
des positivas de comunicación que puedan facilitar el interés del alumnado
recién llegado y su integración: decirle unas palabras en su lengua con cier-
ta dificultad es mostrarle que tampoco para los autóctonos es fácil hablar
otro idioma.

Esta dimensión intercultural en la acogida de las lenguas “parece cons-
tituir el camino del futuro” (CCE, 1994, p.3a). Este futuro ya está presente
en los objetivos de la política educativa de la UE (promoción de la enseñan-
za de las lenguas) y con el Consejo de Europa han declarado el Año Europeo
de las lenguas 2001 con el lema, los idiomas abren puertas, por ejemplo al
saber, a los conocimientos de los alófonos.

Conclusión: hacia una escuela intercultural

De hecho la sociedad española es multicultural y esta realidad repercu-
te en su escuela, basada en un modelo “mono” de larga tradición, donde pre-
domina el proceso de asimilación: yo (autóctono) sin ti (inmigrante), ausen-
cia de reconocimiento y tratamiento de la diversidad. Con la llegada y pre-
sencia del alumnado inmigrante, a la organización escolar le cuesta adaptar-
se, de modo que la integración de este alumnado se hace difícil (Dasen et al.,
1991; Grañeras y cols., 1998; Goumoëns, 1995).

Si la escuela tiene la responsabilidad de enseñar a convivir juntos a los
alumnos para aprender juntos y procurar una preparación del futuro ciuda-
dano en un contexto social multicultural, tiene también que reflexionar sobre
el modo de acoger al alumnado inmigrante desde la diversidad para la igual-
dad de oportunidades: un nuevo reto socioeducativo con una visión “pluri”.
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Dicho de otro modo, cómo hacer para que la escuela ponga en marcha un
proceso de integración: yo (autóctono) contigo (alófono), presencia de un
reconocimiento y tratamiento de la pluralidad, diversidad o heterogeneidad.

La sociedad española, y a su vez su escuela, se encuentran en una encru-
cijada con la presencia de diversas culturas; de modo que se plantea el modo
de acoger o integrar a estos nuevos ciudadanos, estos nuevos alumnos. En
consecuencia, una sensibilidad y una reflexión sobre las acogidas y perspec-
tivas interculturales en educación es el primer paso fundamental e indispen-
sable en la formación de futuros adultos para la construcción de una convi-
vencia intercultural en el respeto a la diversidad con referencias comunes a
todos. Para ello, el objetivo principal de una intervención socioeducativa
debe ser ante todo la construcción día a día, entre todos, de una convivencia
intercultural en una escuela multicultural.

Desde una perspectiva intercultural, la diversidad lingüística y cultural
de un centro o aula es un enriquecimiento para todos, para ello, su esencia
se sitúa en la acogida del saber del alumnado alófono. Si se ignora este saber
se rechaza la oportunidad de enriquecimiento, y a su vez, los conocimientos
anteriores de este alumnado; con esta actitud, la escuela responde desde un
enfoque asimilacionista y compensatorio, y su intervención se traduce en
considerar la carencia escolar como un problema o deficiencia, en vez de una
diferencia, favoreciendo la integración. Una escuela integradora reconoce y
trata esos conocimientos adquiridos anteriormente, elemento enriquecedor
para toda el aula o centro; su enseñanza de acogida tiene que partir de lo que
ya sabe el alumnado alófono; así dicho, la escuela reconoce su heterogenei-
dad y funciona según las necesidades específicas del alumnado.

No se puede concebir la acogida del alumnado alófono con su saber, sin
la acogida de su lengua y cultura ya que la lengua es un elemento identitario
de una comunidad cultural. La situación de las LCO es más bien precaria,
sólo algunas ONGs o asociaciones de inmigrantes se preocupan en valorar
la importancia de esta acogida, impartiendo clases de LCO en locales
extraescolares. Esta realidad tiene que cambiar, y por consiguiente conven-
dría reconocer su importancia para el alumnado alófono y su familia, y su
presencia en el aula y centro. Una escuela atenta a la diversidad tendría que
valorar en primer lugar la enseñanza de las LCO dentro del centro, inicio de
una actitud intercultural para crear en segundo lugar las condiciones para
fomentar la pluralidad lingüística y cultural como enriquecimiento mutuo.
Sabiendo que el alumnado alófono va a referirse a sus conocimientos lin-
güísticos de su lengua materna para aprender la de acogida, se insiste en “el
interés pedagógico de intentar conocer las representaciones de los niños
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referente a sus lenguas y sus modos de apropiarse los conocimientos esco-
lares” (Ibíd.,1991, p.288), este intento se puede concebir con la presencia y
colaboración de un profesorado de LCO. Finalmente, el reconocimiento de
la LCO facilita la acogida de la familia alófona y las relaciones entre el
mundo escolar y familiar con la mediación del profesorado alófono.

No se puede concluir, sin poner de manifiesto la importancia de la for-
mación inicial y continua para iniciar al profesorado a un viaje intercultural
donde pueda adquirir competencias para valorar la diversidad en su aula y
centro. Pero los pasajeros de este viaje necesitan un apoyo por parte de la
Administración educativa con el fin de conseguir ese reto socioeducativo, la
transformación de un contexto multicultural en una dinámica intercultural en
y para la escuela de hoy, pensando al futuro.

Notas

1 Esta ponencia es parte de un trabajo de investigación, “Inmigración y educación, un nuevo
reto socioeducativo: desde una acogida intercultural”, como doctorando del
Departamento de Ciencias de la Educación de la Universidad de Zaragoza.

2 Informe de la Comisión COM (94) 80 final.
3 Contenido basado en una ficha de síntesis de la página Web de la UE. 
4 En nuestro caso, el castellano.  
5 Convenio Hispano-luso (1987), Convenio de Cooperación Cultural con Marruecos (1980).
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El discurso expositivo en el aula
como acto de comunicación

y como texto para ser comprendido
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Resumen

El discurso expositivo es una forma de utilizar el lenguaje en el aula que en los últimos años
ha sido objeto de estudio de distintas disciplinas por la importancia que se le otorga en el pro-
ceso de enseñanza-aprendizaje. Este artículo ofrece una revisión del discurso expositivo en el
aula desde dos enfoques diferentes. En la primera parte, desde la etnografía de la comunica-
ción, se describen las características principales del discurso expositivo considerándolo como
un acto de comunicación entre profesores y alumnos. En la segunda parte, se presentan algu-
nas investigaciones de nuestro ámbito en las que se estudia el discurso expositivo en el pro-
ceso de enseñanza-aprendizaje desde una teoría de la comprensión. En la parte final se ofre-
cen algunas orientaciones derivadas del estudio del discurso expositivo desde la doble pers-
pectiva planteada.

Abstract

Expository discurse is a way to use language in the classroom which in last years has been
studied because of its significance in the teaching-learning process from different perspecti-
ves. In this article a review of expository discurse in the classroom from two different appro-
aches is reported. In the first part of the article from etnographic perspective the main traits
of expository discurse as an act of communication between teachers and learners is described.
In the second part, a review of Sánchez and collaborators’ research in which the expository
discurse in the teaching-learning process is studied from a comprehension theory is reported.
At the end some practical guidances obtained from the two perspectives studied of expository
discurse are offered. 

Correspondencia: Luis Castejón Fernández. Departamento de Psicología. Facultad de Psicología. Plaza
Feijóo, s/n. 33003 Oviedo. E-mail: luiscf@uniovi.es

ICE
ISSN: 0210-2773

UNIVERSIDAD DE OVIEDO
Aula

AbiertaAula Abierta, 83 (2004) 107-126



El lenguaje oral está en el centro del proceso de enseñanza-aprendizaje.
Si observamos un aula en un colegio, en un instituto o en una facultad, con-
cluimos que el lenguaje oral es un mediador fundamental en los distintos
niveles de enseñanza del Sistema Educativo. Este hecho ha despertado en
distintas disciplinas (lingüística, pedagogía, psicología) el interés por el estu-
dio del lenguaje oral que se utiliza en las aulas. Este uso del lenguaje, tanto
por la finalidad y contexto en que se produce, como por las regularidades
formales que emplea, ha sido considerado un género discursivo denominado
discurso expositivo del aula, discurso didáctico o género de la clase (Adam
y Lorda, 1999; Cros, 2002; Sánchez, Rosales, Cañedo y Conde, 1994). 

A partir de estudios teóricos que describen el discurso expositivo y de
los datos empíricos proporcionados por la investigación sobre el mismo, en
este artículo vamos a describir las características del discursivo expositivo
considerándolo como un acto de comunicación y a plantear algunas cuestio-
nes relacionadas con su estudio como mediador en el proceso de enseñanza-
aprendizaje. En la revisión que planteamos ofrecemos pistas para reflexionar
sobre la práctica educativa en Educación Secundaria considerando el discur-
so expositivo un medio fundamental de enseñanza susceptible de ser modi-
ficado para mejorar la calidad educativa (Sánchez, Rosales y Cañedo, 1996). 

El artículo se organiza en tres bloques: 1) desde la etnografía de la
comunicación, siguiendo los planteamientos que realiza Cros (2000, 2002) ,
vamos a describir los aspectos más relevantes para definir el discurso expo-
sitivo considerando tanto las características extralingüísticas que lo definen
de manera relevante, como las características lingüísticas y la estructura del
mismo. 2) a partir del enfoque constructivista que Sánchez y colaboradores
plantean en su investigación sobre el discurso expositivo desde una teoría de
la comprensión, vamos a responder a tres cuestiones relevantes relacionadas
con la práctica educativa. 3) a modo de conclusión, presentamos unas orien-
taciones que integran las principales aportaciones del artículo.

Características principales del discurso expositivo en el aula 
como acto de comunicación 

Benson (1994), desde la etnografía de la comunicación, considera que
los rasgos que definen el discurso expositivo en el aula surgen tanto del
ámbito social y la situación de producción, como de las formas discursivas
empleadas. El estatus enunciativo del discurso expositivo se relaciona con
aspectos lingüísticos, psicológicos y pedagógicos y su estudio precisa aten-

Castejón Fernández y España Ganzarain / Aula Abierta, 83 (2004) 107-126108



EL DISCURSO EXPOSITIVO EN EL AULA COMO ACTO DE COMUNICACIÓN Y COMO TEXTO

der a lo que se dice, a quien lo dice y a la finalidad con que se dice. El estu-
dio del discurso expositivo debe adoptar un enfoque pragmático que rela-
cione el nivel estructural con las funciones y condiciones del uso del len-
guaje por parte del profesor (Diez-Itza, 1993). La estructura del lenguaje está
determinada por el uso que hace una persona en un contexto concreto, es
decir, existe una relación estrecha entre lenguaje, persona y contexto; lo que
sitúa el lenguaje ante las intenciones o metas que un emisor se propone en
un escenario concreto (Acosta, 2003). El aula como contexto comprende tres
dimensiones: 1) un contexto físico con una organización del espacio y unos
materiales específicos; 2) un contexto comportamental en el que alumnos y
maestros interactúan y, por supuesto, interactúan hablando, y, 3) un contex-
to mental en el que están presentes intenciones, expectativas y emociones, es
decir, variables internas relativas tanto al profesor como al alumno (Coll y
Solé, 1999). 

Nos vamos a referir en este trabajo, principalmente, a la Educación
Secundaria ya que, aunque el discurso expositivo mantiene ciertas regula-
ridades que definen su naturaleza, distintas variables contextuales, perso-
nales o relacionadas con el contenido someten al discurso expositivo a
variaciones que lo diferencian en los distintos niveles de enseñanza. En
este primer apartado describimos las características esenciales del discur-
so expositivo. En primer lugar ciertas características que lo determinan: la
relación entre los participantes y la intención comunicativa, su estatus
enunciativo y su estructura.

La relación entre los participantes

La relación entre alumnos y docentes es una relación con un carácter
asimétrico. La asimetría se explica por distintos factores: 1) los profesores
poseen conocimientos superiores a los de los alumnos, 2) las instituciones
educativas otorgan a los profesores la responsabilidad de gestionar las rela-
ciones que se desarrollan en el aula manteniendo una serie de normas bási-
cas que actúan como demandas inmediatas sin las que no se puede enten-
der la naturaleza del discurso expositivo ni los cambios que en él se quie-
ran establecer (Sánchez, 2001), 3) las instituciones educativas otorgan a
los profesores el poder de evaluar a los alumnos, lo cual genera una dis-
tancia social entre los interlocutores. El discurso expositivo se sitúa, por lo
tanto, en una relación asimétrica por la autoridad que otorga al profesor la
institución y por la superioridad psicológica y científica de éste respecto al
alumno (Cros, 2002). 
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Pero, además, el discurso expositivo se caracteriza, desde esa relación
asimétrica, por la necesidad de cooperación entre profesores y alumnos. Esa
cooperación se manifiesta en el predominio de los procesos de interacción
frente a los procesos de control. En un proceso de control un emisor actúa
repetidamente sobre el receptor pero otorgándole un papel pasivo, por el que
no considera sus iniciativas. En un proceso de interacción se produce una
afectación mutua en el marco de una acción conjunta; el profesor se guía por
la respuesta del alumno o, lo que es lo mismo, lo que hace el alumno expli-
ca la siguiente acción del profesor en un proceso conjunto de construcción
del conocimiento. Lo que sabe el alumno determina lo que explica el profe-
sor. Es decir, el discurso expositivo supone una conexión mental entre los
participantes que es esencial al mismo. No pueden darse procesos educati-
vos formales e informales en una relación unidireccional, en la que se pro-
porciona información sin considerar la respuesta del otro; la educación sólo
se da en procesos interactivos en los que se produce una afectación mutua en
el marco de una acción conjunta. Consecuentemente, desde ese marco de
cooperación se desarrolla el discurso expositivo en el aula (Del Río, 1997)

El carácter interactivo del discurso expositivo es esencial al mismo y,
por lo tanto, un determinante de su calidad ya que se trata de un discurso que
no puede avanzar sin la conexión y cooperación con el alumno. En ocasio-
nes, especialmente en los niveles superiores, la iniciativa del alumnado se
reduce y éste se siente poco partícipe del discurso expositivo, es decir, la
cooperación se limita y como consecuencia el discurso pierde su naturaleza
y deja de ser considerado indispensable en el proceso de enseñanza por los
mismos alumnos que dejan de asistir a las aulas (Rodríguez, Hernández,
Alonso y Díez-Itza, 2003). Sánchez, Rosales y Cañedo. (1996) describen el
discurso expositivo en los niveles superiores de enseñanza como una con-
versación encubierta que no abandona la cooperación con el alumno aunque
éste limite su participación, pues cuando se enseña manteniendo una con-
versación encubierta, en cualquier momento, la participación emerge a la
superficie y se manifiesta en auténticos episodios interactivos. 

La asimetría y la cooperación definen la relación didáctica. Profesores
y alumnos, en un marco asimétrico, hacen predominar la cooperación en un
acuerdo tácito esencial al proceso de enseñanza-aprendizaje. Los docentes
en el discurso expositivo expresan con fórmulas lingüísticas concretas y con
comportamientos no verbales, tanto su disposición para colaborar con los
alumnos, como el reconocimiento de sus propios saberes o su responsabili-
dad en la gestión del aula. Tal como señala Cros (2002, p. 83): “estos esfuer-
zos suelen traducirse en la utilización de una serie de estrategias que consis-
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ten en la realización de un doble movimiento, de distanciamiento y aproxi-
mación respecto a los estudiantes que permite mantener o atenuar la distan-
cia y la asimetría que caracteriza la relación entre los participantes en este
género discursivo”.

En distintos momentos de la enseñanza el profesor va a poner en juego
estrategias de distanciamiento o estrategias de aproximación estableciendo
así un componente importante del estilo personal de su discurso expositivo.
Las estrategias de distanciamiento son planes por los que el profesor plantea
su autoridad mientras que las estrategias de aproximación sirven para mos-
trar acuerdo y cooperación. Así, el profesor de los niveles superiores incor-
pora en su discurso formas de expresión verbal y no verbal que manifiestan
este juego propio del discurso expositivo entre la aproximación y el distan-
ciamiento: “me llamo José Manuel, aunque también me conocen por
Manu...”, “cuando yo era estudiante no se estudiaba nada de esto, esta
materia ni existía, de esto no sabíamos nada”, “como economistas tenéis
que leer la prensa diariamente”, “las preguntas del examen se plantearán a
lo largo del curso durante las clases, por eso es importante la asistencia”...
Son algunos ejemplos de expresiones recogidas durante las explicaciones de
distintos profesores del nivel universitarios que reflejan el juego que el pro-
fesor mantiene entre la aproximación y el distanciamiento. Tanto los com-
ponentes verbales, como los no verbales (gestos, posición corporal, uso de la
mirada, distancia respecto a los alumnos, ...) van a ser interpretados por los
alumnos como componentes del estilo discursivo del profesor. Los alumnos
se muestran también dispuestos a cooperar para lograr sus objetivos (aunque
no siempre sucede así). De esta forma se desarrolla la cooperación en el
marco de una relación asimétrica

Recapitulando podemos decir que el discurso expositivo se desarrolla en
el marco de una relación asimétrica que se caracteriza por una voluntad de
cooperación entre los participantes. El profesor, por las funciones y respon-
sabilidades que le asigna el sistema, se ocupa de la gestión de esa relación
moviéndose continuamente entre la aproximación y el distanciamiento. En
los distintos niveles educativos se producen variaciones en la relación entre
los participantes pero es un parámetro que define de modo relevante la natu-
raleza del discurso expositivo en todas ellas.

La intención comunicativa 

El discurso expositivo tiene una intención educativa. Esta intención está
determinada por la concepción de la educación y la finalidad que un sistema
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educativo persigue. La intención educativa varía en los distintos niveles de
enseñanza y con ella también lo hace el discurso expositivo. Así, no es lo
mismo educar considerando el desarrollo integral del alumno, que educar
considerando el desarrollo de competencias que le permitan integrarse en el
mundo laboral. Al tener una finalidad educativa el discurso expositivo no se
limita a la mera transmisión de conocimientos y procedimientos, incluye
aspectos como la motivación del alumno, la facilitación de su iniciativa y
participación en el aula o el desarrollo de su autonomía para adquirir cono-
cimientos nuevos...

Cros (2002) considera que la finalidad educativa del discurso expositi-
vo en un plano teórico se traduce en dos orientaciones: 

1. La orientación explicativa se concreta en el aula en la utilización de
estrategias para facilitar la comprensión y adquisición de conoci-
mientos. Esas estrategias se basan en la gestión de los contenidos y
de las formas de participación de los estudiantes en la clase. La
conexión con el nivel de conocimiento del alumno, el anuncio de la
estructura, la identificación del tema, la regulación de la densidad
informativa, el uso de recursos materiales como apoyo a la explica-
ción (textos, mapas conceptuales, hipertextos, audiovisuales), las rei-
teraciones, las recapitulaciones, las preguntas retóricas, el feed-back
dado al alumno, la evaluación o confirmación de la comprensión,
son algunos de los componentes que definen la orientación explica-
tiva del discurso expositivo. Como veremos en la segunda parte de
este artículo, Sánchez, Rosales, Cañedo y Conde (1994) se centran
en estos aspectos cuando estudian el discurso expositivo como un
texto para ser comprendido.

2. La orientación argumentativa desarrolla distintos procedimientos
centrados en la actitud, la motivación, el valor de lo que se enseña,
la persuasión, los modelos, la propia autoridad del profesor en el
tema, la disciplina. La comunicación no verbal acompaña en todo
momento el discurso expositivo pero en la orientación argumentati-
va es especialmente valiosa (Álvarez de Arcaya, 2004) 

El estatus enunciativo del discurso expositivo

El rasgo más relevante para definir el discurso expositivo como género
discursivo es el dialogismo. Éste, tal como indica Batjin (1987), es un ele-
mento constitutivo de todo discurso que se manifiesta en el cruce de voces
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que en él se producen, en nuestro caso, la del profesor, la del alumno y la de
los discursos anteriores que se hacen presentes. El lenguaje empleado, por su
carácter dialógico, manifiesta su dimensión sociocultural, es decir, más que
ser expresión individual o mera relación entre significados y significantes,
pone en circulación un conjunto de referencias colectivas que otorgan al dis-
curso expositivo un valor en la transmisión sociocultural que posibilita la
orientación social e interpretación de la realidad por parte del alumno. 

Cros (2000) encuentra tres manifestaciones del dialogismo en el discur-
so expositivo:

1. Es un discurso que mantiene una relación de intertextualidad con
otros discursos que Calsamiglia (1998, citado por Cros, 2002) deno-
mina discursos primeros, por ser la fuente de su producción y por
dejar en él rastros verbales. Esos discursos de referencia hacen del
discurso expositivo un discurso segundo. Es lo que Ducrot (1984)
denomina polifonía enunciativa, que se manifiesta de forma especial
en las citas con las que los profesores suscitan distintas voces que le
otorgan el rol de mediador entre la cultura y los alumnos. Así el pro-
fesor expresa su autoridad por medio de citas y también mediante la
utilización de formas pasivas, impersonales y condicionales que le
permiten despersonalizar sus afirmaciones incluyendo sus enuncia-
dos en un discurso más amplio.

2. Es dialógico también porque está condicionado por la previsión de
un destinatario menos experto. Es decir, el alumno, por su edad, por
su nivel de conocimientos, por sus intereses, por sus necesidades,
entre otros factores, impone al discurso expositivo del profesor res-
tricciones y lo somete a una adaptación continua que el profesor
manifiesta en el despliegue de estrategias que emplea en el curso de
una explicación.

3. Es dialógico porque, como ya planteamos, la intención educativa,
intrínsecamente unida a su finalidad, convierte el discurso expositi-
vo en un discurso dialogado o en una conversación encubierta
(Sánchez et al., 1996).

La estructura del discurso expositivo

Además de por su dialogismo, el discurso expositivo en el aula se carac-
teriza por ser una variante de estructura de texto explicativo. Para Adam y
Lorda (1998) el discurso expositivo en el aula contiene una estructura
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secuencialmente heterogénea constituida por fragmentos predominantemen-
te explicativos junto a otros de carácter descriptivo, argumentativo y dialo-
gado. Según estos autores la estructura del discurso expositivo tiene 4 fases:
1) orientación hacia el problema mediante un esquema inicial, 2) plantea-
miento del problema o cuestión, 3) Solución del problema, 4) conclusión o
evaluación.

Young (1995) siguiendo los planteamientos de Halliday (1975, 1982)
sobre las funciones comunicativas, plantea que el estudio de la estructura del
texto explicativo que acabamos de mencionar no permite abarcar toda la
riqueza del discurso expositivo y propone el análisis por fases atendiendo a
las distintas actividades que se realizan en cada momento del discurso. Las
fases se identifican por el tipo de actividad que se desarrolla: explicación
docente, actividad de lectura, discusión; y por el lenguaje empleado en el
curso de esa actividad. Por lo tanto, lo que se dice mantiene una estrecha
relación con lo que se hace y los dos aspectos deben estudiarse conjunta-
mente tal como proponen desde la psicología de la educación Stodolski
(1991) en los denominados segmentos de actividad o, desde una concepción
distinta del proceso de enseñanza-aprendizaje, Coll, Colomina, Onrubia y
Rochera (1992) en los denominados segmentos de interactividad. Aunque no
nos vamos a referir a ellos en este artículo al centrarnos más en el discurso
como texto expositivo, resultan indispensables para comprender los meca-
nismos de influencia educativa.

Cros (2002) esquematiza la estructura característica del discurso expo-
sitivo en tres fases: 1) fase inicial de apertura y presentación de la sesión en
la que se anticipa su estructura y se plantea lo que se espera de los estudian-
tes, 2) fase de desarrollo de la sesión que incluye los segmentos de actividad
y el discurso empleado en cada una de ellas, 3) fase de conclusión en la que
se recapitula o evalúa el nivel de comprensión del alumno y se anticipa la
siguiente sesión. Este autor describe unos delimitadores de fase que son mar-
cas contextuales que indican el inicio o fin de una fase. Entre ellos destacan:
los marcadores metadiscursivos que son fórmulas lingüísticas y paralingüís-
ticas que indican el inicio o final de una parte del discurso: de acuerdo, bien,
¿queda claro?,¿vale?; y las características prosódicas como el tempo, el
ritmo, la entonación y la pausa.

Benson (1994) al estudiar la estructura del discurso expositivo señala
otro rasgo que no podemos obviar aquí. Cada clase forma parte de un con-
junto, es decir, es un discurso que va progresando de acuerdo con un plan
que le otorga un modo de avanzar caracterizado por ser parcialmente aditi-
vo, es decir, se añaden elementos nuevos al mismo tiempo que se retoman y
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repiten otros en una referencia continua a lo ya establecido. Esta progresión
característica del discurso expositivo es tratada especialmente por la peda-
gogía que plasma esa progresión en un plan didáctico ( programa de una
asignatura, programación de aula...) que guía el discurso expositivo. 

Hasta aquí hemos estudiado el discurso expositivo como un acto de
comunicación que se produce en el aula, en el marco de la relación profesor-
alumno, con una intención educativa, un estatus lingüístico y una estructura
propia. En esta revisión se ha puesto de manifiesto la estrecha relación que
existe entre lingüística, psicología y pedagogía al estudiar el discurso expo-
sitivo. Pero, a pesar de las coincidencias y aunque no se puede mencionar la
intención del discurso expositivo sin mencionar su finalidad educativa, o
considerar la relación que se establece para transmitir conocimiento sin men-
cionar el procesamiento de la información, cada disciplina mantiene una
búsqueda distinta cuando se plantea el estudio del discurso expositivo. En el
siguiente apartado vamos a desarrollar el estudio del discurso expositivo
desde la psicología de la educación y al hacerlo, sin dejar de considerarlo un
acto de comunicación, pasamos a considerarlo, principalmente, como una
experiencia de enseñanza para el profesor y de aprendizaje y comprensión
para el alumno. Nos planteamos desde esta perspectiva tres cuestiones que
trataremos en el siguiente apartado: ¿Qué características deben tener los dis-
cursos del profesor para ser comprendidos por los alumnos? ¿Comprenden
los alumnos realmente las explicaciones de los profesores? ¿Cómo pueden
los profesores mejorar su habilidad discursiva en el aula?

El discurso expositivo en el proceso de enseñar-comprender

Antes de responder a las cuestiones formuladas vamos a hacer algunas
consideraciones como introducción a los trabajos que Sánchez y colabora-
dores han desarrollado sobre el discurso expositivo. Consideramos necesa-
rio comprender los planteamientos de este grupo pues nuestras respuestas
van buscar apoyo empírico en sus resultados y en las conclusiones que obtie-
nen a partir de los mismos. Si la primera parte del artículo tuvo un estilo des-
criptivo, en esta segunda parte pretendemos plantear la cuestión siguiendo
un esquema de problema-solución que se oriente directamente a la práctica
educativa.

Desde una concepción constructivista del discurso expositivo, Sánchez
y colaboradores (Sánchez et al., 1994; Sánchez et al. 1996), de acuerdo con
las características del mismo que acabamos de describir y que ahora deben
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servir al lector como conocimiento compartido, lo consideran, en primer
lugar, un acto de comunicación. Para ellos, el discurso expositivo de un pro-
fesor, como acto de comunicación, debe mantener un compromiso entre lo
dado y lo nuevo. Este compromiso significa dos cosas: 1) que el profesor va
a intentar crear un punto de partida común con el alumno como base para
compartir un conocimiento nuevo, es decir, va a explorar y a adaptarse al
nivel del alumno; 2) va a desarrollar lo nuevo desde ese punto común res-
pondiendo a las expectativas que él mismo creó en el alumno.

Pero para estos autores es también fundamental, y ahí está la aportación
propia de la psicología de la educación, considerar el discurso expositivo,
además de como un acto de comunicación, como un texto que debe ser com-
prendido por el alumno. Así, estudian el discurso expositivo, en el marco del
proceso de enseñar-aprender, desde la teoría de la comprensión de Haviland
y Clark (1974). En ese marco el proceso de enseñar-aprender se convierte en
el proceso de enseñar-comprender, pues la comprensión de lo que se explica
y de lo que se lee se quiere situar en un primer plano; para aprender es nece-
sario comprender. ¿Por qué toman esta determinación a la hora de estudiar
el discurso expositivo?; porque consideran, como debe hacerlo todo profe-
sor en su práctica docente, que una explicación no tiene otro fin que ser com-
prendida. Es éste un hecho fundamental pues se establece un criterio para
establecer qué es un buen discurso expositivo: un buen discurso expositivo
es el que aporta un conocimiento nuevo que es comprendido por el alumno.
No hay buen discurso si no hay comprensión. Este planteamiento nos lleva
a la primera cuestión planteada: ¿Qué características deben tener los discur-
sos del profesor para que la información nueva sea comprendida? Esa es la
clave para plantear el cambio educativo a partir de una identificación de esas
características.

¿Qué características deben tener los discursos del profesor 
para que la información nueva sea comprendida?

Sánchez et al. (1994) desde el marco teórico establecido, a partir del
estudio de discursos docentes, desarrollan un procedimiento para analizar los
discursos expositivos en el que distinguen tres dimensiones: lo dado, lo
nuevo y la evaluación. Responden a tres preguntas que marcan una directriz
práctica para la indagación: 1. ¿cómo indaga el profesor lo dado?; 2. ¿cómo
plantea lo nuevo?; 3. ¿cómo confirma que lo nuevo es comprendido y, con-
siguientemente, pasa a formar parte de lo dado para continuar el proceso de
enseñanza-aprendizaje?
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En cada una de esas dimensiones establecen distintas categorías a partir
del análisis de discursos reales grabados de profesores de Educación
Secundaria. A partir de esas categorías el profesor puede iniciar un proceso
de análisis e identificación de las características de su discurso expositivo
para saber de dónde parte o en qué dirección debe cambiar su discurso para
hacerlo más comprensible. Vamos a referirnos a estas categorías brevemen-
te (Sánchez, et al., 1994; Sánchez et al., 1996). 

Lo dado incluye dos aspectos: la creación de un contexto cognitivo
común y la creación de un marco relacional o de trabajo. Dentro del contex-
to diferencian tres categorías: la evocación de conocimientos previos, la
indagación directa del conocimiento de los alumnos, la expresión (reflejo)
por parte del profesor de la idea que él tiene sobre el conocimiento o pensa-
miento de los alumnos (ej. Estaréis pensando que en estos casos tenemos
muy poco qué hacer, sin embargo...). En el marco relacional establecen tres
categorías: la expresión de los objetivos, la concreción de un compromiso
que define la implicación y actitud que los alumnos deben mantener y la
explicitación del sentido o valor y funcionalidad de lo que se expone (ej.
Esto es importante porque tendréis que hacerlo cuando el paciente sienta...).

Lo nuevo incluye tres aspectos: el desarrollo de las ideas, los apoyos y
los enlaces retóricos. Las ideas son unidades básicas de significado que
constituyen el contenido de la lección. En su estudio establecen una jerar-
quía en la que se diferencian distintos niveles de importancia: ideas de pri-
mer nivel o principales, ideas de segundo nivel,... ( Rosales, Sánchez y
Cañedo, 1997, p. 63-64). Los apoyos son fragmentos que no aportan infor-
mación nueva (otorgan al discurso docente el carácter parcialmente aditivo
destacado por Benson, 1994) y pueden ser de tres tipos: repeticiones, decir-
lo con otras palabras, planteamiento de ejemplos. Los enlaces retóricos dan
continuidad al discurso con distintos recursos: señal de continuidad (conti-
nuamos...), señal de tema (otra patología...), identificación del tema (hemos
hablado de la evaluación de la comunicación en general, ahora vamos a la
práctica clínica, a lo que, sí, sí, la sociedad espera que hagamos...), retor-
no al índice (el segundo punto al que me refería...), recapitulaciones (de
todo lo dicho nos quedamos con...), señal de reagrupamiento (y estos tres
son los rasgos del grupo que necesita un lenguaje de apoyo...), señal de
superestructura (hoy vamos a comparar tres sistemas de comunicación...).
Los ejemplos están tomados de la grabación de una clase en el nivel uni-
versitario.

La evaluación incluye dos categorías amplias: la pseudoevaluación o
invitación retórica para confirmar la comprensión (¿está esto claro?) y la
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evaluación o indagación específica para determinar si el alumno ha com-
prendido (entonces, este sujeto de aquí, ¿ a qué grupo funcional decís que
pertenece). 

Hasta aquí hemos expuesto brevemente un procedimiento para analizar
el discurso en el marco de una teoría de la comprensión, es decir, considera-
mos una serie de variables que permiten determinar si un texto expositivo es
comprensible o no. Respondiendo a la primera pregunta diremos que en la
medida en que el profesor despliega los comportamientos mencionados en
las distintas categorías hace su discurso más comprensible.

Una vez establecida la teoría y el procedimiento mencionado, Sánchez
et al. (1994) aplican el procedimiento de análisis al estudio del comporta-
miento real de los docentes para determinar si sus discursos son comprensi-
bles. Comparan el discurso expositivo de 9 docentes expertos (experiencia
entre 3-10 años) y 9 docentes novatos (primer año de docencia) de
Educación Secundaria (n=13) y de la segunda etapa de EGB (n=5). Realizan
una grabación en vídeo de dos clases de cada profesor. 

Los profesores expertos, aunque presentan lagunas en algunos aspectos
(compromiso, organización global), muestran que sus discursos expositivos
se aproximan en sus tres dimensiones (lo dado, lo nuevo y la evaluación) al
ideal señalado por las teorías de la comprensión. Sánchez et al. (1994, p.69)
señalan: “si comparamos el discurso de estos profesores expertos con lo que
les hubiéramos propuesto hacer teniendo en cuenta dichas teorías, tendría-
mos que admitir que los profesores hacían ya por su cuenta gran parte de lo
que les hubiéramos sugerido (...) En realidad creemos que hemos encontra-
do una estructura de presentación de las ideas más redundante y simple (y
probablemente eficaz) de lo que hubiéramos imaginado”. 

En contraste, el discurso de los profesores principiantes está poco con-
textualizado (estos profesores no se ocupan prácticamente de evocar conoci-
mientos, indagar o dar sentido a su discurso), presenta pocos apoyos y una
mayor densidad semántica que dificulta la comprensión de los alumnos (el
70% de su discurso lo forman ideas nuevas, mientras en los profesores
expertos el 45% de su discurso son ideas nuevas). Además, los resultados
indican “de forma contrastada y sorprendente” que mientras los profesores
expertos utilizan la evaluación para valorar la comprensión de las ideas prin-
cipales, ningún profesor principiante realiza evaluación alguna (Rosales et
al. 1997).

Para terminar de responder a la primera cuestión podemos señalar que
los discursos expositivos de los profesores expertos son más comprensibles
que los discursos expositivos de los profesores principiantes por reunir una
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serie de características que definen lo que hace un discurso más comprensi-
ble para los alumnos. Además, recogimos un procedimiento para el análisis
del discurso expositivo que puede ser de utilidad tanto para futuras investi-
gaciones en este campo, como para tareas formativas (Sánchez et al., 1996).

¿Comprenden realmente los alumnos las explicaciones de los profesores?

Para estudiar el discurso expositivo, desde la perspectiva de la Psicología
de la Educación, además de estudiar el texto del profesor es esencial atender
al alumno como receptor de la explicación y partícipe en una interacción.
Sánchez et al. (1994, p.71) no prescinden del proceso interactivo en el que
produce el discurso, al contrario, tal como plantean en las conclusiones a su
trabajo: “esta centración en el discurso del profesor, lejos de aislar un objeto
artificial de estudio, pudiera llegar a ser un instrumento para avanzar en la
comprensión de la interacción alumno/profesor”. Sánchez considera los dis-
cursos orales como textos expositivos que, para ser estudiados, demandan
centrarse en lo que dice el profesor; sin embargo, también reconoce la fun-
ción de la interacción en el proceso de enseñanza-aprendizaje (Sánchez,
Rosales, Suárez, 1999). Coll et al., 1992) desarrollan una aproximación dis-
tinta al lenguaje en la escuela, pues consideran la interactividad, es decir, la
relación que profesores y alumnos establecen en torno a actividades conjun-
tas, el segmento básico que se debe analizar para estudiar el proceso de ense-
ñanza-aprendizaje y el lenguaje utilizado. Estos autores no estudian el len-
guaje oral del profesor como un texto, sino como un componente de la inter-
actividad. Pero, desde una perspectiva diferente, Sánchez y colaboradores, no
se limitan a estudiar el texto expositivo de forma aislada, como se ve en la cita
recogida más arriba, señalan su propósito de utilizar los textos expositivos del
profesor para profundizar en la interacción. Para ellos, el hecho de que el
“buen” discurso sea el que dando información nueva es comprendido por los
alumnos, establece la necesidad de preguntarse si realmente los alumnos
comprenden las explicaciones de los profesores. Así el estudio del discurso
nos lleva a la interacción porque es necesario plantearse la pregunta:
¿Comprenden realmente los alumnos las explicaciones de los profesores?

Por lo tanto, las opiniones de los alumnos son necesarias para determi-
nar si lo que consideramos un buen discurso lo es realmente. De acuerdo con
lo establecido hasta este momento, debemos esperar que los alumnos com-
prendan mejor los discursos de los profesores expertos que los de los profe-
sores principiantes. Si esto es así podremos confirmar que llegamos a una
buena descripción de lo que es un buen discurso expositivo en el aula. 

119



Para investigar la comprensión de los alumnos en el aula Rosales et al.
(1997) estudian en las clases de 4 profesores de Educación Secundaria (2
expertos y 2 principiantes) las preguntas de los alumnos para determinar la
sintonía que se establece entre las explicaciones y su comprensión.
Organizan las preguntas de los alumnos en tres grupos: 1) preguntas macro-
estructurales: preguntas sobre ideas de primer nivel de importancia; 2) pre-
guntas microestructurales: preguntas dirigidas a niveles de importancia infe-
rior; 3) preguntas de confirmación: preguntas que no interrogan sobre un
tema concreto, por ejemplo, piden que se repita la información. Los resulta-
dos indican que los profesores expertos, que elaboran discursos más com-
prensibles de acuerdo con la teoría y el análisis del discurso planteados, reci-
ben menos preguntas pero las que reciben son mayoritariamente preguntas
de macroestructura (de primer nivel en la estructura semántica del discurso).
Los profesores principiantes reciben un número mayor de preguntas pero
son mayoritariamente preguntas de confirmación (14 de 17 en un caso y 24
de 24 en otro). Es decir, las preguntas como indicadores de comprensión
señalan que los alumnos de profesores expertos establecen comprensiones
en torno a los aspectos esenciales de la explicación aproximándose a la
intención del discurso del profesor, mientras que los alumnos de profesores
principiantes se quedan en los aspectos más superficiales del discurso man-
teniéndose más alejados de las intenciones del discurso del profesor.

Si añadimos a estos resultados que ningún profesor principiante realiza
evaluaciones de mediación para sintonizar con la comprensión de los alum-
nos (no formulan preguntas a los alumnos en relación con lo dado, lo nuevo,
ni la evaluación), y que los profesores expertos realizan estás evaluaciones
al final de la presentación de las ideas fundamentales (ninguna evaluación de
los profesores expertos se situó en otra posición) podemos cerrar el círculo
para señalar que los discursos más comprensibles son también más interac-
tivos y, no porque los alumnos en ellos participen más (es cuestión de cali-
dad no de cantidad), sino porque se desarrollan como conversaciones encu-
biertas de las que emergen intercambios que son verdaderas expresiones de
conocimiento compartido (Rosales et al., 1997).

En un trabajo posterior Rosales, Sánchez y Cañedo (1998) se preguntan
si existe correspondencia entre lo que los alumnos comprenden y lo que sus
profesores creen que comprenden. Las creencias forman parte del compo-
nente mental del contexto educativo (Coll y Solé, 1999) y en este caso lle-
van a Rosales et al. (1998) a investigar si 5 profesores principiantes de
Educación Secundaria creen que son comprendidos por sus alumnos. En este
caso, para valorar la comprensión se tomaron dos medidas: las ideas recor-
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dadas de la explicación y las preguntas de examen que creían que les podí-
an hacer. Los resultados en relación con los profesores indican que: 1) apli-
cando el procedimiento de análisis del discurso planteado estos profesores
presentan rasgos similares a los obtenidos en estudios previos por profeso-
res principiantes: falta de contextualización, pocos apoyos, densidad semán-
tica alta, ausencia de evaluación; 2) de los 5 profesores, 4 manifiestan su cre-
encia de que los alumnos han comprendido las ideas fundamentales de su
exposición; 3) las preguntas que los profesores seleccionan para evaluar la
clase en un hipotético examen se corresponden con las ideas principales de
su explicación. 

Pero, ¿comprendieron realmente los alumnos los discursos de estos pro-
fesores? Los resultados indican que, en realidad, bastante menos de la mitad
de las ideas principales fueron recogidas por sus alumnos en los resúmenes
que realizaron, es decir, los alumnos comprendieron menos ideas de las que
creyeron sus profesores y, por lo tanto, existe una distancia entre lo que los
profesores explicaron, lo que creyeron que habían comprendido sus alumnos
y lo que realmente comprendieron. Por lo que se refiere a las preguntas que
los alumnos creían que les podían poner en un hipotético examen, la mayo-
ría de ellas se referían a ideas secundarias de la explicación, lo cual confir-
ma la poca relación existente entre lo que los profesores pensaron respecto a
la comprensión de sus alumnos y lo que éstos realmente comprendieron. Los
profesores mantuvieron coherencia entre las preguntas seleccionadas para un
hipotético examen y su explicación, pero obviaron el proceso de transmisión
a los alumnos, es decir, no respetaron el compromiso entre lo dado y lo
nuevo y no utilizaron durante la explicación la evaluación como mediador
para confirmar la comprensión. Los autores concluyen respondiendo a nues-
tra segunda pregunta (Rosales et al. 1998, p.79): “los profesores principian-
tes ni presentan de forma adecuada la información, ni la evalúan y ahora
podemos añadir que tampoco tienen una idea clara de cómo se desarrolla el
proceso de comprensión por parte de sus alumnos. Esto supone que el pro-
fesor principiante pocas veces sabe dónde están sus alumnos con respecto a
lo que él está explicando”. 

¿Cómo pueden los profesores mejorar su habilidad discursiva en el aula?

El panorama descrito en el apartado anterior puede resultar ciertamente
desolador por la distancia existente entre los profesores principiantes y los
alumnos en el aula y, por supuesto, puede permitirnos relacionar el discurso
expositivo con la calidad educativa reconociendo su efecto –positivo o nega-
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tivo- en la misma. Si el discurso expositivo como texto no reúne los requisi-
tos necesarios se establece una gran distancia entre profesores y alumnos sin
que se pueda establecer una interacción educativa de calidad (Rosales,
Sánchez y García, 2004).

Ante esta situación Sánchez et al. (1996) formulan una nueva cuestión
de gran interés: ¿es posible enseñar a explicar manteniendo una conversa-
ción encubierta? Desde luego ante los resultados presentados parece necesa-
rio. Sin embargo, lo autores encuentran (Sánchez et al., 1996, p.122) “un
recelo muy extendido a enseñar lo que se sobreentiende que los profesores
deben aprender a través de la experiencia”. Ante este recelo, realizan un estu-
dio instruccional para explorar la posibilidad de enseñar habilidades discur-
sivas a un grupo de 20 profesores principiantes de distintas especialidades en
el marco del Curso de Aptitud Pedagógica (CAP). Los resultados indican
que tras la experiencia instruccional se aprecian cambios relevantes en los
dos aspectos estudiados: la contextualización (episodio contexto e índice
para establecer un punto de partida común) y el coeficiente retórico que
expresa la relación entre el número de ideas presentadas (densidad semánti-
ca) y los apoyos que reciben esas ideas. En este segundo aspecto, aunque hay
avances, los profesores siguen mostrando dificultades para ordenar las ideas.
Tal vez sea necesaria más práctica y también más tiempo (superior a las 15
horas de instrucción empleadas), pues los cambios alcanzan significación
estadística pero están lejos del comportamiento de los profesores expertos. 

En su estudio (Sánchez et al., 1996) muestran cuatro condiciones expe-
rimentales: 1) control: no recibe ninguna instrucción; 2) reflexión: se pide a
los profesores que reflexionen sobre lo que es una buena clase y después
visionan una clase suya grabada; 3) teoría: los profesores después de la refle-
xión reciben una formación teórica siguiendo la teoría de los autores; 4) ins-
trucción: además de lo indicado en la condición teoría reciben entrenamien-
to práctico en cada una de las habilidades de las tres dimensiones: lo dado,
lo nuevo y la evaluación. Del estudio de estas condiciones se desprende que
para establecer cambios en el episodio contexto e índice no hay diferencias
entre la condición teoría e instrucción, siendo insuficientes la condición con-
trol y reflexión. Por lo que se refiere al coeficiente retórico la condición ins-
trucción reporta mayores beneficios que la condición teoría, siendo insufi-
ciente en este caso la condición reflexión. Respondiendo a la tercera cues-
tión planteada podemos decir que es necesario y también posible enseñar
habilidades discursivas a los profesores principiantes. Los autores se pre-
guntan qué es lo que han enseñado a los profesores (Sánchez et al., 1996,
p.135): “Pensamos que hemos introducido entre ellos y su propia práctica
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discursiva un instrumento específico y a la vez generativo para pensar mien-
tras se actúa y/o sobre su propia actuación. Una suerte de danza que va de
nuestra acción a nuestros pensamientos y de ellos a nuestros actos. Y una vez
iniciada siempre será posible enriquecer desde la experiencia práctica la
mediación inicial. En una palabra: lo que introducimos con la instrucción es
un instrumento para hablar con nosotros mismos mientras nos dirigimos-
hablamos- a un interlocutor a veces muy distante”. 

Conclusiones

El estudio del discurso didáctico tiene importantes implicaciones prác-
ticas para los docentes al permitirles reflexionar sobre su práctica cotidiana
y plantear algún cambio posible en ella. La descripción de las características
del discurso docente como acto de comunicación y la revisión realizada
sobre el mismo como mediador en el proceso de enseñanza- aprendizaje
desde una teoría de la comprensión nos han llevado también a nosotros a
reflexionar sobre la práctica educativa y sobre nuestra actividad docente. 

En la descripción realizada de las características del discurso expositivo
como género discursivo se planteó la necesidad de analizarlo como una rela-
ción asimétrica que tiene una finalidad educativa. El discurso expositivo es
un componente del proceso de enseñanza-aprendizaje en el que el docente
organiza de forma deliberada una secuencia de acciones para lograr un obje-
tivo. Por lo tanto, el profesor en su discurso precisa un doble compromiso:
1) un compromiso consigo mismo y con los contenidos o con la polifonía
enunciativa (Ducrot, 1984) que ha de integrar en su discurso para lograr una
transmisión cultural de calidad; 2) un compromiso con el aprendiz que le
lleva a elaborar un discurso situado y apoyado que posea la densidad semán-
tica necesaria para que sea comprendido. 

La participación de los alumnos no es un fin en sí misma, no es siempre
un indicador de calidad. Como hemos visto en los trabajos presentados, el
hecho de que los alumnos participen más no es una garantía de que se esté
produciendo una interacción mejor ni de que los alumnos comprendan el dis-
curso del profesor, la buena participación es aquella que emerge de una con-
versación encubierta que el profesor desarrolla en su discurso cuando conju-
ga lo dado y lo nuevo de una forma eficaz.

Al estudiar el discurso desde una teoría de la comprensión hemos dado
a ésta un valor fundamental, sin embargo, las dificultades de motivación que
presentan algunos alumnos nos llevan a destacar lo que Cros (2002) deno-
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mina componente argumentativo del discurso docente y a plantear la necesi-
dad de estudiarlo desde una teoría de la motivación. 

Las diferencias establecidas entre los profesores principiantes y los
profesores expertos nos llevan a plantear la necesidad de articular pro-
puestas de formación para mejorar la competencia discursiva de los futu-
ros docentes y de los docentes en ejercicio. Estas propuestas deben incluir
contenidos teóricos y prácticos, pues se ha mostrado que algunos compo-
nentes del discurso sólo se modifican desde lo que hemos denominado una
propuesta instruccional que implica integrar teoría y reflexión con perio-
dos de práctica real.

Por último, la lectura del artículo puede llevar a pensar que el cambio
que se quiere proponer en el discurso de los docentes es una tarea individual
que el profesor debe realizar. Sin embargo, si consideramos los fundamentos
del actual Sistema Educativo y especialmente la organización de los centros,
podemos afirmar que la coordinación del equipo docente en este y otros
aspectos es fundamental. Los institutos cuentan con unos documentos
(Proyecto Curricular de Etapa, Programación didáctica) que permiten al pro-
fesorado, desde unos fundamentos teóricos, realizar una reflexión colectiva
sobre la práctica educativa para establecer, entre otras cuestiones, unas líne-
as metodológicas coordinadas y complementarias. Una de estas líneas de tra-
bajo consideramos que se podría ocupar del discurso expositivo.
Proponemos, por lo tanto, un esfuerzo colectivo y asesorado para conseguir
un equilibrio entre los fundamentos de un buen discurso expositivo, las
peculiaridades de cada área o materia y la realidad contextual de cada insti-
tuto. De esta forma se podrá desarrollar un modelo base de discurso exposi-
tivo que permita enriquecer ese diálogo que los docentes debemos mantener
con nosotros mismos mientras nos dirigimos a los alumnos.
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Violencia en televisión:
análisis de una serie popular de dibujos animados
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Resumen

Este estudio tiene como objetivo el análisis de la violencia en televisión, utilizando la técnica
del análisis de contenido, de una serie de dibujos animados con mucha popularidad entre nuestra
población infantil: “Los Simpsons”. La muestra utilizada son cuatro capítulos al azar, donde se
ha tratado de determinar las características personales y situacionales de quién comete y recibe
las conductas agresivas, que hemos considerado como el agresor y la víctima respectivamente,
así como las características de las propias conductas violentas en la serie de dibujos animados.
Los resultados confirman que el personaje agresivo posee cualidades atractivas, siendo su com-
portamiento predominante la violencia física que va a interpretarse como divertida y justificada.

Abstract

This study examine the violence on television, through of the technique of the content
analysis, of a series of cartoons with a lot of popularity among our infantile population: “The
Simpsons”. The sample that we have used, was four chapters at random, where it has been to
determine the personal and situational characteristics of who it makes and receives the aggres-
sive behaviors, that we have considered respectively as the aggressor and the victim, as well
as the characteristics of the own violent behaviors in the series of cartoons. The results con-
firm that the aggressive character has attractive qualities, being his predominant behavior the
physical violence that will be interpreted as amusing and justified.

Introducción

La televisión es un medio de comunicación de masas que ejerce un notable
poder en nuestra vida cotidiana. La TV se reserva en el 99, 7% de las familias
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un lugar preferente en sus hogares –mesas, armarios, sillas, camas,...se disponen
a su alrededor para que nada nos prive verla-, siendo el 47, 3% de los hogares
que poseen dos aparatos y casi el 20% tres o más. Se ha convertido, con el paso
de los años, en foco de actividad y entretenimiento y, principalmente, en un
modelo de socialización, sobre todo para los niños, quienes pasan grandes perí-
odos de tiempo observando la pequeña pantalla –por término medio cada espa-
ñol consume 221 minutos diarios de TV-, viendo todo tipo de programación,
incluida la dirigida a los adultos – mantenemos que no siempre los niños ven
programas infantiles - (Clemente y Vidal, 1995; Urra, Clemente y Vidal, 2000).

La violencia en televisión ha ejercido siempre una curiosidad e impac-
to sobre las personas, en particular sobre los niños, quienes tienen más opor-
tunidades de visionar violencia en televisión que en la vida real. Ha llegado
hasta tal punto, que para los niños, a través del efecto de imitación e identi-
ficación con los personajes que aparecen en pantalla, se ha convertido en un
instrumento para alcanzar los valores socializantes como la satisfacción per-
sonal. La TV, así, va a construir unas estructuras mentales para ver el mundo,
llevando los comportamientos violentos, en ciertos casos, asociados a un
tipo de actividad que va resultar atractiva para los niños, y que si no se sigue
de consecuencias negativas, las pueden utilizar para conseguir sus objetivos
(Bandura, 1984; Blanco, 2000). Los actos violentos ficticios que aparecen en
la pantalla, influyen en la percepción de la gente sobre la realidad y fre-
cuencia de los sucesos violentos en el mundo (García Galera, 2000).

El papel que juega la televisión dentro de los medios de socialización de
los menores, pues, es cada vez mayor, pudiendo influir de manera notoria en
las conductas de los niños en general, y particularmente en las conductas
agresivas. De esta manera, la televisión forma un modelo de referencia en los
niños, generando ciertos comportamientos, presentándoles los modelos a
imitar, mostrando una apariencia de lo real, ya que lanza falsos estereotipos
(Bryant y Zillmann, 1996; Informe SOS, 1996; Urra, Clemente y Vidal,
2000). A través de la televisión, los niños construyen su propia perspectiva
del mundo, creando una visión falsa de la realidad, donde si no ha aprendi-
do a solucionar sus problemas sin violencia mal podrá decir o implemetar
comportamientos prosociales en sus comportamientos diarios.

La mayoría de los programas televisivos, sean éstos infantiles o no,
están cargados de violencia, como si ésta fuera algo normal y frecuente en
nuestra vida cotidiana, dejando de ser así algo excepcional. El tipo de vio-
lencia suele ser siempre física, normalmente provocada de manera gratuita,
y a menudo acompañada por la risa. Se trata de una violencia que vanaglo-
ria a su actor y ridiculiza la víctima (Urra, Clemente y Vidal, 2000). 
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La continua exposición a la violencia en televisión, en este transcurrir,
no nos puede extrañar favorezca e incremente la agresión interpersonal, par-
ticularmente en los niños, ya que cuando un personaje televisivo, siendo el
protagonista y el preferido por los espectadores, triunfa mediante conductas
violentas, los niños muestran una desinhibición de la agresión mayor que si
esas conductas televisivas violentas no conducen al éxito. Además, los
espectadores llegan a habituarse a las escenas violentas que forman parte de
su programación, con lo cual se producirá una desensibilización ante la vio-
lencia (Bandura, 1984; García Galera, 2000; La Nueva España, 2001;
Sanmartín, Grisolía y Grisolía, 1998; Urra, Clemente y Vidal, 2000).

Por ello, y dado que la violencia que aparece en pantalla, resulta como
habitual y socialmente aceptable, no resulta extraño que la simple observa-
ción de conductas violentas en televisión pueda conducir a comportamientos
agresivos (Sartori, 1998; Silverstone, 1994; Vilches, 1997). En este discur-
so, si se analizan los programas que se transmiten en las horas de mayor
audiencia, se puede extraer la conclusión de que existe un nivel de violencia
mucho mayor en el caso de la programación infantil que en la no infantil,
destacando especialmente las series de dibujos animados (Clemente y Vidal,
1995; Urra, Clemente y Vidal, 2000). En ellas, el perfil que caracteriza al
agresor suele ser el de un varón adulto que desempeña el papel de “malo”.
En cambio, la víctima, aunque por lo general suele ser también un varón
adulto, su atributo se caracteriza por ser el “bueno”. El tipo de violencia que
aparece, normalmente, suele ser física, siendo este tipo de violencia más asi-
milable por los niños. También destaca la violencia verbal, que suele ser muy
alta e injustificada, así como en otras ocasiones sobresale la violencia psico-
lógica con un marcado carácter simbólico, destacando elementos como la
envidia o el egoísmo, todo ello sin consecuencias perjudiciales visibles, más
bien al contrario; en muchas ocasiones, estas conductas son recompensadas
(Urra, Clemente y Vidal, 2000).

En general, los dibujos animados suelen aparecer como uno de los pro-
gramas más violentos, siendo en ello de resaltar que los más violentos y
agresivos son los más vistos por la audiencia infantil, ya que además ellos
coinciden en ofrecer una violencia divertida. Por ello, centrándonos en uno
de los programas de dibujos animados de mayor audiencia juvenil, nos plan-
teamos como objetivo de este estudio:

Analizar los contenidos violentos que se emiten a través de uno de
los programas de televisión de máxima audiencia, como es el caso de la
serie de dibujos animados “Los Simpsons”.
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Esto nos permite plantear como objetivos específicos:

� Presentar el perfil del personaje que comete la conducta violenta.
Ello contribuiría a determinar las características personales y situa-
cionales de quien comete las agresiones.

� Establecer el perfil del personaje que recibe las conductas violentas, que
consideramos como víctima. Tratamos de conocer cuáles son los rasgos
que caracterizan al personaje receptor de las conductas violentas.

� Definir las características de los actos violentos en sí mismos. Se
pretende conocer los rasgos que caracterizan a un acto violento
cometido por el agresor.

Método

Muestra

Se ha seleccionado, al azar, cuatro capítulos del programa de dibujos
animados, dirigido a la población juvenil: “Los Simpsons”. La emisión de
estos capítulos se ha realizado de Lunes a Viernes en la banda horaria de
14:30 horas a 15:00 horas, siendo los Sábados y los Domingos entre la 14:00
horas y las 15:00horas, entre los días del 16 al 30 de Abril del año 2001.

Variables

Las variables que hemos utilizado se clasifican de la siguiente manera:

— Variables personales y situacionales de los personajes que cometen y
reciben las conductas violentas.
1. Variables personales: Sexo, Edad, Aspecto, Capacidad para

tomar decisiones y Cualidad
2. Variables situacionales: Actuación o situación personal en el

momento de la agresión y Rol que desempeña.
— Variables de los actos violentos: Tipo de conducta agresiva y

Consecuencias

Instrumento

Hemos utilizado la técnica de Análisis de Contenido para analizar la vio-
lencia presente en el programa seleccionado (Clemente, 1992). Para ello se ha
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establecido un sistema de categorías agrupadas en diferentes variables
(Clemente y Vidal, 1995). Con tal finalidad se han creado las tablas de conteni-
do, donde se agrupan los datos recogidos para cada categoría y sus porcentajes.

El análisis de datos se ha realizado a partir de contabilizar las conductas
violentas que se emiten, estableciéndose un porcentaje para cada una de las
categorías que conforman las tablas del análisis de contenido. Estas tablas pre-
tenden establecer un perfil descriptivo del agresor, de la víctima, y de los mis-
mos actos agresivos, siendo el sistema de categorías establecido el siguiente:

Quién comete y recibe la conducta agresiva: Agresor y víctima

Variables Categorías

Sexo Varón
Mujer

Edad Niños
Adolescentes

Adultos
Actuación/Situación personal Individual

Grupal
Aspecto Humano

Animal
Planta
Objeto

Capacidad para decidir individualmente Sí
No

Rol Protagonista
Habitual

Otros
Atributo Bueno

Malo
Sin determinar

Acto agresivo

Variables Categorías

Tipo de conducta agresiva Física
Verbal

Amenazas
Empleo de armas

Otras
Consecuencias No aparece

Daño físico (leve o grave)
Muerte
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Resultados

Agresor

Tabla 1: ¿Quién comete la conducta agresiva? 

Categoría Frecuencia Porcentaje
(nº de actos)

Sexo Varón 39 95,1%
Mujer 2 4,8%

Edad Niños 13 30,9%
Adolescentes 1 2,38%

Adultos 28 66,6%

Actuación Individual 35 77,7%
Grupal 10 22,2%

Aspecto Humano 42 91,3%
Animal 3 6,52%
Planta 0 0
Objeto 1 2,17%

Capacidad para decidir Sí 41 91,1%
individualmente No 4 8,8%

Rol Protagonista 6 13,6%
Habitual 14 31,8%

Otros 24 54,5%

Atributo Bueno 13 25%
Malo 25 48%

Sin determinar 14 26,9%

Los datos obtenidos permiten observar – ver tabla 1 – que el porcentaje
de actos violentos cometidos por varones, que aparece en los episodios del
programa que conforman la muestra, es notablemente superior al de muje-
res. La mayor parte de las acciones violentas son realizadas por agresores
adultos, seguidos a bastante distancia por los niños. Igualmente, los agreso-
res suelen actuar individualmente, en la mayor parte de las ocasiones. 

Normalmente, y como han reflejado nuestros datos, los personajes que
realizan las acciones violentas son seres humanos, lo que va a favorecer el
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grado de realismo de las conductas visionadas. Los mismos datos nos indi-
can que la mayoría de los actos violentos parecen ser cometidos por perso-
najes que pueden decidir por ellos mismos, lo que puede favorecer la posi-
bilidad de imitación de las conductas por parte de los espectadores, en caso
de que dichas conductas fueran interpretadas como aceptables o normales
por la audiencia.

En el caso del papel que desempeña el agresor, en esta serie coincide
con un personaje espontáneo, que no aparece siempre, pero también suele
ser un personaje habitual en la serie, que aparece en la mayoría de los epi-
sodios. En menor medida tiende a ser el protagonista o personaje principal
que aparece siempre, y alrededor del cual gira la trama. Con respecto al atri-
buto del personaje que interpreta el agresor, al examinar los resultados de la
tabla 1, puede decirse que suele ser el “malo”, o que posee rasgos negativos
claramente reprochables. Si esto es así, el concepto que tendrán de él los
espectadores será más negativo que si fuera el “bueno”, o con cualidades
atractivas, y sus conductas serán menos aceptadas y también valoradas más
negativamente.

Los datos referidos en la tabla 2 permiten constatar, como ocurre con
la figura del agresor, que el porcentaje de víctimas es significativamente
superior en varones y, al igual que en el caso anterior, la mayoría está
representada por adultos, aunque el porcentaje de niños es preocupante.
Por otro lado, las víctimas de los actos agresivos que aparecen en los dife-
rentes episodios analizados, al igual que ocurría en el caso de los agreso-
res, suelen encontrarse solas en el momento de la agresión. Al mismo
tiempo, los actos violentos van dirigidos en su mayor parte a seres huma-
nos, lo que aumenta la probabilidad de identificación de los espectadores
con el personaje agredido, ya que ello le concede un mayor grado de rea-
lismo.

Los receptores de los actos violentos, como queda reflejado en la tabla
2, son capaces de tomar decisiones individualmente en la mayor parte de las
ocasiones. A diferencia del papel del agresor, aquí el rol que desempeña la
víctima es en la mitad de las ocasiones de protagonista de la serie, seguido a
poca distancia de personajes espontáneos o aislados.
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Víctima

Tabla 2: ¿Quién recibe la conducta agresiva?

Categoría Frecuencia Porcentaje
(nº de actos)

Sexo Varón 32 86,4%
Mujer 5 13,5%

Edad Niños 10 26,31%
Adolescentes 0 0

Adultos 28 73,68%

Situación personal Individual 34 79%
Grupal 9 20,9%

Aspecto Humano 38 80,8%
Animal 4 8,51%
Planta 0 0
Objeto 5 10,6%

Capacidad para decidir Sí 38 80,8%
individualmente No 9 19,1%

Rol Protagonista 21 50%
Habitual 4 9,5%

Otros 17 40,4%

Atributo Bueno 22 68,75%
Malo 4 12,5%

Sin determinar 6 18,75%

Por lo que se refiere a la cualidad del receptor de las conductas agresi-
vas, ésta se caracteriza por ejercer el papel de “bueno”, en un alto porcenta-
je de los casos.

Acto agresivo

Los datos de la Tabla 3 nos indican que las conductas agresivas que pre-
dominan en los episodios seleccionados son de tipo físico, seguido a distan-
cia del empleo de armas. Igualmente, las consecuencias de las conductas
agresivas no aparecen en la mayor parte de los casos, por lo que no se per-
cibe el peligro ni los efectos negativos. A gran distancia le sigue el daño físi-
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co, aunque éste suele ser leve. Aquí, no podemos dejar de referir que cuan-
do se produce daño físico visible, los resultados de la agresión son conside-
rados como más violentos que si no ocurre.

Tabla 3: Características del acto agresivo. 

Categoría Frecuencia Porcentaje
(nº de actos)

Tipo de conducta agresiva Física 21 39,6%
Verbal 10 18,8%

Amenazas 7 13,2%
Empleo de armas 11 20,7%

Otras 4 7,54%

Consecuencias No aparece 32 82%
Daño físico

(leve o grave) 5 12,8%
Muerte 2 5,1%

Discusión

Los resultados obtenidos en nuestro estudio concuerdan con las investi-
gaciones realizadas acerca de los contenidos violentos en los dibujos anima-
dos, sobre las características de la violencia que se visiona y de los persona-
jes que en ellos aparecen (Clemente y Vidal, 1995; Urra, Clemente y Vidal,
2000). Así, nuestro estudio ha permitido observar que la serie televisiva de
“Los Simpsons” refiere:

— El agresor destaca por ser en su mayoría varón, adulto, que suele
actuar solo en la mayor parte de las ocasiones. Es un ser humano, con
capacidad para decidir por él mismo. Generalmente, el rol que des-
empeña es el de un personaje espontáneo o habitual, pero no suele
ser el protagonista. A su vez, el atributo del personaje agresivo es
normalmente el de “malo”.

— La víctima se caracteriza por ser, al igual que el agresor, un varón,
adulto. Éste, a su vez, está normalmente solo en el momento en que
se produce la agresión. Es un ser humano, con capacidad para tomar
decisiones. Al contrario que el agresor, suele ser o bien el protago-
nista de la serie, o bien un personaje espontáneo o aislado, pero en
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menor medida es un personaje habitual. Asimismo, y en contraste
con el personaje del agresor, aquí, el papel de la víctima suele ser el
de “bueno”.

— Las conductas agresivas se caracterizan por ser de tipo físico, segui-
do del empleo de armas, bien para agredir, bien para amenazar. Las
conductas agresivas verbales ocupan un papel importante. Las con-
secuencias de los actos violentos no son visibles generalmente.
Cuando aparece daño físico, éste suele ser muy leve.

Si el análisis de los programas de la TV nos proporcionan datos como
los aquí referidos, no nos cabe la menor duda que la violencia referida en
estos programas va ejercer un papel muy importante en la adquisición de las
conductas agresivas por parte de los niños. Aquí, se ha investigado y se ha
demostrado que se trata a través de las características de los modelos televi-
sados de influir y buscar identificación con los espectadores y la imitación
de éstos de las conductas emitidas por aquellos.

El problema común de los programas infantiles, sobre todo en los dibu-
jos animados, es que los contenidos violentos emitidos suelen estar “disfra-
zados”, es decir, resulta una violencia divertida, en un gran número de oca-
siones justificada, en el que los personajes agresores suelen tener una apa-
rente razón justa para actuar así (Blanco, 2000; Clemente y Vidal, 1995;
García Galera, 2000; Informe SOS, 1996; Urra, Clemente y Vidal, 2000;
Vilches, 1997). Se trata únicamente de ocultar la realidad y así evitar el peli-
gro, pero el repertorio en si ofrece estos comportamientos como inofensivos.

Además, como también se ha podido comprobar, no existen consecuen-
cias negativas visibles de las conductas violentas, y en caso de que esto ocu-
rra, suele producirse de manera leve. De esta forma, los espectadores apren-
den determinadas conductas agresivas nada aceptables socialmente, y que
posteriormente pueden imitar. Este aprendizaje también viene determinado
por las características personales y situacionales de los personajes que emi-
ten y reciben las conductas violentas, ya que cuando un personaje agresivo
resulta atractivo para el espectador, y además no existen consecuencias per-
judiciales para él (sino que incluso es premiado por su conducta), es más
probable que se produzca un efecto de imitación de las conductas agresivas
visionadas, y también un efecto de identificación con los modelos que reali-
zan dichas conductas. En cambio, si ocurre que es el modelo de la víctima el
que resulta más agradable para el espectador, el agresor televisivo será valo-
rado más negativamente, con lo cual, será más probable que el espectador no
aprenda a comportarse agresivamente (Bandura y Blanco, 2000).
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Conclusiones

Nuestros datos, interpretados en concordancia con los estudios realiza-
dos hasta el momento, nos permiten concluir: 

— La conducta agresiva visionada es representada por un personaje que
posee cualidades atractivas para el espectador, con una supuesta jus-
tificación para actuar de esa manera, que es recompensado por sus
acciones, y sin consecuencias negativas observables. En otras pala-
bras, facilita el efecto imitación.

— Se trata de una violencia divertida, justificada, ya que se suele utili-
zar con propósitos adecuados, y por ello recompensada, ya que no
existen consecuencias negativas para el agresor, sino que por el con-
trario, su conducta es aceptada.

— El tipo de violencia que se visiona suele ser física. La violencia ver-
bal y la violencia psicológica, con un marcado carácter simbólico
como el desprecio, aparecen más frecuentemente en los programas
de dibujos animados. Estas características, junto con la reiterada fre-
cuencia con que se exponen los niños a la televisión, hacen que para
muchos de nuestros niños esa violencia que visionan sea algo nor-
mal, produciéndose también un efecto de insensibilidad ante la vio-
lencia.

Esta realidad así referida nos deja como posibles pautas de actuación, y
para reducir en la medida de lo posible los efectos negativos que sobre los
niños tienen los actos violentos en televisión, establecer ciertas medidas
sobre lo que deben ver los niños, y sobre todo, lo que no deben ver. A ver la
TV no se aprende viéndola; en todo caso, viéndola de manera adecuada, es
decir, previa una formación adecuada a la edad. Aquí, la familia, los padres
juegan un papel fundamental. Por ello, es importante conocer qué programas
son los más visionados por los niños, así como qué rasgos caracterizan a esos
programas que los hacen exitosos por parte de la audiencia infantil. Cuando
un programa de televisión posee claros signos de violencia de cualquier tipo,
hay que tratar de evitar que los niños lo vieran, o recurrir a la estrategia de
buscarles actividades alternativas (deporte, aprender música, hacer tea-
tro,...)o, por lo menos, que no lo vieran solos, explicándoles el significado de
lo que están viendo, si es o no admisible, y porqué. 

Ello no es suficiente para impeler, implementar conductas prosociales
en el niño, lo que va a exigir, al mismo tiempo, que se les enseñe otras medi-
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das de actuación o alternativas de resolución de conflictos a la utilización de
violencia que están viendo en la televisión- papel que también pueden des-
empeñar los maestros en la escuela, ya que no hay que olvidar que este
medio desempeña también una importante influencia en los niños y en sus
conductas- todo ello de manera comprensible, eficaz y sin contradicciones.
En las investigaciones realizadas sobre este tema, se ha demostrado que
cuando los padres critican a sus hijos las escenas violentas que ven en tele-
visión, éstos tienden a disminuir la probabilidad de imitación de las conduc-
tas agresivas, así como el ejemplo de los padres siguen siendo las mejores
formulas para que los niños crezcan como telespectadores maduros.

Por otro lado, es hora ya de ir exigiendo al medio televisivo reorgani-
zar su programación, estableciendo una clara separación entre la progra-
mación destinada al público infantil y la destinada a los adultos. Para ello,
y con respecto a los programas infantiles se deberían cuidar ciertos aspec-
tos como el horario de emisión, que no interfiera con la realización de otras
actividades como las escolares, el contenido, y producir más programas sin
escenas violentas. Sin embargo, en aquellos programas que contengan vio-
lencia, deben mostrarse claramente las consecuencias negativas, y des-
arrollar de forma frontal valores prosociales. También prevenir, dentro de
lo posible, aspectos contradictorios entre sí, en la programación, que los
hagan incomprensibles. 

La TV, nos guste o no, no se deja orientar mucho, tiene sus estudios,
sobre algo tan irracional, tan metafísico,… como es la audiencia, para guiar
su programación. Nuestra labor, consideramos, no es prohibir ningún espa-
cio, pero si es nuestro deber como profesionales mostrar que aspectos con-
ductuales significativos nos ofrece cada uno de ellos. Nuestra labor no es
establecer las respuestas significativamente valoradas en un medio de socia-
lización importante en nuestro contexto, pero si indicar que actuaciones
caben realizarse para que ciertas respuestas que se consideran no favorecen
valores prosociales no logren insertarse en nuestros repertorios conductua-
les, de una manera no consciente a través de la imitación, llevándonos a ser
unos analfabetos emocionales y sociales –introducir emoción en la reflexión
es un reto actual, acabando con la dicotomía que mantiene la escuela para
pensar y la TV para relajarse-. Aquí un rol importante lo desempeñan las ins-
tituciones legislativas, quienes deberían vigilar más los programas que los
medios de comunicación ofrecen a los niños, y promover un código ético
que se encargue de protegerlos, mediante la prohibición, si fuera preciso, de
ciertos programas no aptos para los menores en horarios accesibles para
ellos.
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Pérez Serrano, G. (2003). Pedagogía Social-Educación Social. Construc-
ción científica e intervención práctica. Madrid: Narcea, 308 páginas.

El desarrollo en estos últimos años de la Pedagogía Social ha sido una
respuesta académica, social y profesional al surgimiento de nuevas necesi-
dades educativas que la sociedad actual demanda. El campo de posibles
actuaciones en Pedagogía y en Educación Social se desarrolla de una forma
vertiginosa y los ámbitos de acción socioeducativa son cada día más nume-
rosos, complejos y amplios. En este sentido, es bienvenida la obra de la pro-
fesora Pérez Serrano, donde se realiza una acertada revisión del desarrollo
de la nueva ciencia pedagógica, la Pedagogía Social. 

La autora plantea, como principio que orienta este libro, la búsqueda de
la coherencia entre la teoría y la práctica. Es de sumo interés proporcionar
las propuestas teórico-prácticas que van configurando un cuerpo doctrinal a
la Pedagogía Social: conocer su proceso histórico de construcción, sus pre-
cursores y principales figuras, profundizar en su concepto, en el método y en
sus diferentes áreas de intervención, su proceso de sistematización, sus
corrientes, etc.

Esta obra es un estudio articulado en ocho capítulos organizados en dos
partes, como es señalado en su Introducción y cuenta, además, con la pre-
sentación y epílogo realizado por el profesor J. Mª Quintana Cabanas y un
amplio repertorio de fuentes primarias y bibliografía. En la primera parte,
que ocupa la mayor parte del libro, los cinco primeros capítulos, busca dar
respuesta a los problemas epistemológicos y contextuales de la Pedagogía
Social. La segunda parte, los tres últimos capítulos, revisa los principales
aspectos metodológicos de la Pedagogía Social en sus diferentes dimensio-
nes  de análisis e investigación y, también, de intervención socioeducativa.

Partiendo de la estructura indicada, las páginas de este interesante trabajo
están centradas en realizar una descripción ordenada de los conceptos, mode-
los, teorías, campos y líneas de investigación más relevantes de esta disciplina
científica. Se ha detenido, especialmente, en la conceptualización actual de la
Pedagogía Social, en las líneas paradigmáticas que han contribuido y contri-
buyen en su desarrollo y en las vías de investigación más utilizadas.

Se trata de una temática en la que la autora ha trabajado y está trabajando
tanto su desarrollo teórico como el empírico, y eso se nota en la abundancia de
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referencias bibliográficas, alusión a estudios realizados por especialistas en el
tema, cuadros sinópticos, síntesis de temas propios de esta materia, etc. Pen-
samos que esta obra será de referencia obligada para aquellos que quieran
indagar en el campo de la Educación Social y la Pedagogía Social.

Obras como ésta posibilitan la adquisición de una base conceptual sóli-
da y fundamentada en este campo y constituyen una guía y apoyo al profe-
sorado.

José Vicente Peña Calvo y Susana Torío López

Hernández García, J. (2003). Fernández de Lizardi: Un educador para un
pueblo. México: Universidad Nacional Autónoma de México (UNAM) -
Universidad Pedagógica Nacional (UPN), 2 vols., 1084 páginas.   

José Joaquín Fernández de Lizardi (1776-1827) es un pensador y escri-
tor mexicano, narrador y periodista (ensayista), conocido como El Pensador
Mexicano, cuya obra, dentro del pensamiento y de los principios propios de
la Ilustración, está fuertemente alentada por las cuestiones de carácter edu-
cativo. Además de algunas obras narrativas con fuerte trasfondo educativo,
dejó sus reflexiones sobre educación en cientos de folletos y de artículos en
periódicos que él mismo había fundado. Es, sin duda, una de las figuras más
relevantes de la Ilustración de Hispanoamérica, en unos momentos en que
los países hispanoamericanos, como ocurría en México, conseguían su inde-
pendencia o transitaban hacia ella.

En estas páginas, el autor estudia, analiza, interpreta y valora exhausti-
vamente y con excelente criterio la obra de Lizardi desde la vertiente educa-
tiva, señalando su talante educador, su propósito didáctico y su constante
interés por todo lo que atañe a la educación. Más cuando el Pensador Mexi-
cano no aborda las cuestiones educativas de forma circunstancial, sino que
hace de ellas un pilar básico, cuando no el más importante, en el que sus-
tentar la mayor parte de su obra como escritor público. De ahí que, en gene-
ral, sus escritos difícilmente puedan entenderse y valorarse de forma ade-
cuada si se obvia o relega el sentido educativo que les infunde, el valor peda-
gógico con que los impregna o adereza. La educación, en un sentido exten-
so, es para Lizardi el elemento nuclear de su ingente y abundante obra, y el
elemento que sabe esencial para conseguir el nuevo hombre y la nueva mujer
que requiere el nuevo país independiente o en camino de conseguir su inde-
pendencia.
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El propio Lizardi no esconde nunca su propósito didáctico; lo proclama
y lo reitera por doquier en sus escritos de uno y otro signo (novelas, perió-
dicos y folletos), porque quiere ser educador de un pueblo, el suyo, que él
sabe sumido en la ignorancia en su mayor parte y ahíto de males. Busca
enseñar, ilustrar, educar, reformar; porque así se lo piden su conciencia y su
deber de intelectual, en una sociedad y en un tiempo necesitados de educa-
ción, de reformas y de intelectuales. Comprometido consigo mismo y con
sus conciudadanos, apresado por el espíritu del momento, Fernández de
Lizardi se vale, pues, de sus páginas para servir a la educación de las gentes.
Y todo ello al amparo de las ideas de cuño ilustrado, que irá paulatinamente
proyectando hacia flujos liberales, y en un tenso y difícil momento históri-
co, a caballo entre los siglos XVIII y XIX, en que su país, en busca de su
libertad y de su identidad, transitaba desde La Nueva España al México inde-
pendiente.

Asombra apreciar cómo la mayor parte de las mil y una caras de algo
tan amplio y complejo como es la educación tiene cabida en el pensamiento
lizardiano. No es fácil, ni siquiera en su tiempo, tan marcado por el tinte edu-
cativo, encontrar a un pensador, a un educador, a un pedagogo o a un trata-
dista que aborde y considere un haz tan amplio de aspectos referidos a la
educación en general, en todos sus ángulos y perspectivas. Desde las obli-
gaciones paternas respecto de la educación de los hijos hasta la educación
cívica y política son innumerables las facetas que en materia educativa ocu-
pan y preocupan a Lizardi y que, acertadamente, estudia Jesús Hernández en
los ocho extensos capítulos que conforman los dos volúmenes de su exce-
lente obra.

En el primero, tras una presentación e introducción a Fernández de
Lizardi, se analizan la educación familiar, las diversas etapas educativas
(desde la primera infancia y la escuela de primeras letras hasta la educación
superior) y la educación femenina. En el segundo, la educación popular, la
educación religiosa y moral, y la educación cívico-política, incluyendo, asi-
mismo, el estudio de la utopía lizardiana, una de las pocas utopías educati-
vas escritas en nuestra lengua. La obra se cierra con un vocabulario de los
textos lizardianos y con un amplio y útil índice onomástico.

Los dos volúmenes de Jesús Hernández constituyen, pues, un serio,
riguroso y fundamentado trabajo sobre uno de los más importantes pensado-
res ilustrados del mundo hispánico. La obra iluminará sin duda algo más el
conocimiento sobre la educación ilustrada y contribuirá decisivamente com-
prender y a valorar el pensamiento del propio Fernández de Lizardi, el pri-
mero en proponer en México una educación pública, obligatoria, universal y
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gratuita. A pesar de su extensión, la obra está muy bien estructurada y muy
bien escrita, con un lenguaje expresivo, variado, rico y lleno de matices, que,
sin duda, anima y alienta aún más su lectura.

Susana Torío López 

Benso Calvo, M.C y Pereira Domínguez, M.C. (Coords.) (2003). El pro-
fesorado de enseñanza secundaria. Retos ante el nuevo milenio. Ourense:
Editorial Auria, 268 páginas.

El libro que  presentamos se trata de una obra conjunta que aborda por
capítulos un tema muy actual como es la formación del profesorado de edu-
cación secundaria y los problemas de la profesión docente. En el momento
presente, enseñar es cualitativamente más difícil de lo que era hace treinta
años. Muchos de nuestros profesores reflexionan sobre elementos de la vida
diaria, sobre sus relaciones personales en las aulas, el clima en los centros,
el alumnado que acude a ellos, las actitudes y el trato que recibían en años
anteriores de los padres y apenas pueden entender qué está sucediendo. No
tiene el mismo grado de dificultad trabajar con un grupo de alumnos homo-
geneizados que enfrentarse al cien por cien de los problemas sociales y psi-
cológicos de los niños de un país. Todo ello, exige un fuerte desgaste perso-
nal e, incluso, en ocasiones, sentimientos de frustración, descontento e impo-
tencia. 

En el pasado, los grupos de alumnos eran muy homogéneos, acudían a
ellos alumnos muy seleccionados desde todos los puntos de vista y eso hacía
que el trabajo fuera más sencillo. Hoy, deben enfrentarse con el cien por cien
de la población lo que supone afrontar una gran cantidad de problemas socia-
les, psicológicos y de toda naturaleza que antes, raramente, encontraban en
el aula. Además del contenido de las materias, los profesores han comenza-
do a preocuparse por la integración social, por el desarrollo de valores, por
enfoques interculturales de la educación, por el uso de las nuevas tecnologí-
as de la información y la comunicación, por la formación de hombres y
mujeres capaces de desenvolverse en el mundo que les ha tocado vivir. Se
constatan cambios sin precedentes que necesitan de respuestas adecuadas a
nuevos problemas. 

Se trata de un texto que –como expresan las coordinadoras del mismo
en la presentación- se halla orientado a ilustrar e interpretar algunos de los
problemas que afectan al profesorado, especialmente al de enseñanza secun-
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daria, desde una doble dimensión: histórica, incurriendo en la génesis de
alguno de los aspectos conflictivos más señalados  de la profesión docente y,
actual, analizando los retos que se plantean al profesorado ante el nuevo
milenio, en respuesta al título.

La obra se estructura en tres apartados. El primero, denominado “Las
huellas del pasado”, viene introducido por el estudio que realiza Puelles
Benítez sobre las políticas del profesorado en España con la intención de
esclarecer algunos de los problemas de la profesión docente. Como afirma
este colaborador “¿Cómo es posible que durante doscientos años los profe-
sores de educación secundaria sólo hayan sido licenciados universitarios en
una determinada carrera con un ligero baño de formación pedagógica (en las
contadas ocasiones en que lo han tenido)?”. Relacionado con este ámbito, se
desarrolla el trabajo de la profesora Carmen Benso donde se analiza el mode-
lo de profesionalización de la docencia en la enseñanza secundaria moderna.
Las funciones del profesorado de secundaria, el control que sobre él trata de
ejercer la Administración, las principales dificultades de la profesionaliza-
ción de este colectivo, son algunas de las cuestiones tratadas por la autora en
este capítulo. 

El segundo apartado, “Las exigencias del presente”, acoge a su vez cin-
co contribuciones. El profesor Gonzalo Vázquez ofrece algunas respuestas a
los principales interrogantes de la crisis del currículo y del sistema educati-
vo y los efectos sobre la formación de profesores. Resulta muy interesante la
alusión a los principios pedagógicos que permiten la posibilidad de solven-
tar los actuales problemas culturales y curriculares. Hay que destacar, afir-
ma, “lo que se va a proponer (...) es que formemos a los profesores para
devolver a la escuela la finalidad de la educación de la persona, dentro de un
medio cultural, favoreciendo la relación entre la calidad de la educación y la
calidad de vida para todos”. El profesor Miquel Martínez dedica el capítulo
cuarto a destacar la necesidad de crear un espacio de formación y promoción
del profesorado en la temática de educación en valores. Se cierra esta segun-
da parte con el artículo de la profesora Cristina Caruncho que apuesta por la
necesidad en la formación de los futuros docentes en la enseñanza de la éti-
ca y, por último, el artículo realizado por los profesores Mª Luisa Alonso, Mª
Carmen Pereira y Jorge Soto donde se aboga por una intervención pedagó-
gica a través de la música. 

En la tercera y última parte de esta obra, “Análisis del contexto galle-
go”, se incide en el análisis de la problemática específica de los docentes en
esta Comunidad Autónoma. Aportaciones de Miguel Angel Santos, centran-
do su análisis en el Curso de Aptitud Pedagógica (CAP); Elías Domínguez y
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María Moreiras y las contribuciones de diversos profesores en centros
docentes: Manuel González, Milagros López y Julio Montes, y que resaltan
la importancia de la formación permanente.

En suma, tenemos ante nosotros una obra muy sugerente para quienes
sentimos la necesidad de nuevos planteamientos en educación y del gran
valor que ésta tiene en estos momentos de cambio. Nuestra sociedad debe
apoyar y revalorizar el trabajo de nuestros profesores, reforzar su imagen
social, ofrecer medios adecuados así como estrategias didácticas y metodo-
lógicas, modificar su formación inicial y permanente adecuada a los tiem-
pos, mejorar las condiciones de trabajo, etc., para afrontar con éxito las nue-
vas dificultades de la enseñanza tras el acelerado cambio social. Esta obra
nos invita a través de sus páginas a reflexionar, de forma crítica y construc-
tiva,  sobre las situaciones diversas que se encuentran los profesionales
docentes en su quehacer diario ante los desafíos presentes del siglo XXI.

José Vicente Peña Calvo y Susana Torío López
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Presentación. Los trabajos se remitirán por triplicado al Director de Aula Abierta (Instituto de
Ciencias de la Educación, Universidad de Oviedo, Calle de Quintana, 30, 1º, 33009 Oviedo) e
irán encabezados por el título en letras mayúsculas y el nombre y filiación de los autores. La
revista acusará recibo inmediato de los trabajos recibidos. Para ello los autores indicarán la
dirección completa para la correspondencia postal y electrónica. Estos datos figurarán en la
primera página del artículo una vez publicado. Se recomienda adjuntar también los números de
teléfono o de fax que faciliten el contacto con los autores.

Formato. Los trabajos tendrán una extensión máxima de 20 páginas de tamaño DIN-A4
conteniendo no más de 8.000 palabras. Irán precedidos de sendos resúmenes en español e
inglés de extensión no superior a 150 palabras, incluyendo la traducción del título. Las figuras
y tablas se numerarán correlativamente y se presentarán en hojas independientes. Vendrán
compuestas por los autores con el formato en que deseen que aparezcan en el texto indicando
en el mismo el lugar aproximado de ubicación. Se recomienda evitar las notas y si se incluyen
se pondrán al final del trabajo en hoja aparte.

Referencias. Las citas en el cuerpo del texto se harán, teniendo en cuenta para la fecha la
edición que se ha manejado, del modo que sigue: (Bruner, 2001); si se cita un lugar concreto:
(Bruner, 2001, p. 164); si el nombre del autor es parte del texto: “Bruner (2001)”; si son tres o
más autores, la primera vez que se citan: (Bruner, Goodnow y Austin, 1956), y en citas
subsiguientes: (Bruner et al., 1956); si se citan varios trabajos a la vez se mantendrá el orden
alfabético (Bruner, 2001; Snow, 1977). Se prestará especial atención a que todos los autores y
trabajos citados y sólo éstos aparezcan en el apartado correspondiente a las referencias
bibliográficas que adoptarán el siguiente formato:

a) Artículos en revistas:
Derouet, J.L. (2001). La educación: un sector en busca de sociedad. Revista de

Educación, 324, 79-90.
b) Libros

Bruner, J.S. (2001). El proceso mental en el aprendizaje. Madrid: Narcea. [Orig.,
1956].

c) Capítulos en libros
Imbernón, F. (2001). Célestin Freinet y la cooperación educativa. En J. Trilla (ed.),
El legado pedagógico del S. XX para la escuela del S. XXI. Barcelona: Graó.

Revisión. Todos los trabajos se someterán al informe de distintos consultores en la modalidad
de revisión anónima, para lo cual en dos de las copias que se envíen deberán omitirse los datos
personales y cualesquiera otros que puedan desvelar su autoría. En un plazo máximo de 6
meses los autores recibirán la notificación relativa a la aceptación del trabajo. En el caso de que
sea aceptado se enviará el original a los autores para que lo revisen, si procede, de acuerdo con
las indicaciones del Consejo de Redacción de la revista Aula Abierta. Junto con la versión final
deberán enviar un disquete que contenga el fichero de texto con el documento sin justificar, sin
sangrados y sin palabras partidas. Finalizado el proceso de revisión los autores recibirán la
prueba de imprenta correspondiente para que la corrijan sobre el papel y la remitan con carácter
urgente a Aula Abierta. Una vez publicado el artículo se enviarán a la dirección indicada para
la correspondencia un ejemplar de la revista y 10 separatas del artículo.
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1. Situación y prospectiva de la Educación Básica en Asturias.
Mario de Miguel Díaz
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15. Situación Pedagógica en la Universidad de Oviedo.
(AA.VV.)

16. La Imagen de la Universidad entre la población asturiana.
(AA.VV.)

17. Experiencias educativas en el Centro Piloto “Baudilio Arce”. Cursos 1977-78
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(AA.VV.)

18. Oferta-Demanda de empleo para universitarios en Asturias durante 1986.
Baldomero Blasco Sánchez, José Miguel Arias Blanco, Mª Paz Arias Blanco

19. La Literatura y su enseñanza.
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Ordóñez, Enrique Soler
ISBN: 84-600-8595-3  Depósito Legal: AS-2174-93
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Armando García-Mendoza Ortega y Enrique Soler Vázquez
ISBN: 84-88828-03-9  Depósito Legal: AS/1476-94
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Miguel Ángel Pereda Rodríguez y Enrique Soler Vázquez
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Juan José Ordóñez Álvarez
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