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PRESENTACION

La presentacion de este nimero de la Revista |beroamericana
de Educacion resulta, por dos motivos, sencilla. En primer lugar, porque
el tema monografico que se aborda es el mismo del nimero anterior,
continuando de ese modo la linea de reflexion, analisis y propuestas que
alli se inicié. Y en segundo lugar, porque los editores de ambos nimeros,
los profesores F. Javier Murillo, de la Universidad Auténoma de Madrid,
y Marcela Roman, de la Universidad Alberto Hurtado, de Chile, han
elaborado una detallada e interesante introduccién en la que presentan
cada uno de los siete articulos que componen el monografico.

En el nimero anterior ya se argumentaba acerca de la impor-
tancia del tema del cambio y la mejora escolar, dada la imparable
extension de la demanda de una educacién de calidad para todos. La
calidad y la equidad son vistas como dos caras de una misma moneda,
y se las considera, por tanto, inseparables. Ese planteamiento ha tenido
la virtud de poner en conexion la mejora de la eficacia de la escuela
con la consideracién de la educaciéon como un derecho, lo que pone el
énfasis en la dimension de la justicia.

Esa combinacion de dos enfoques, que en determinados mo-
mentos histéricos han podido ser vistos como realidades disociadas, abre
una interesante pista de reflexién y analisis, al tiempo que plantea
nuevas estrategias para conseguir el cambio y la mejora en la educacion.
Por eso, no debe resultar extrafio que varios de los articulos incluidos en
la parte monografica insistan en aspectos tales como la dimensién ética
y moral de la accién educadora, la inclusién entendida como consecuen-
cia de la justicia o la concepcién de la educacién como derecho, mientras
que otros reflexionan acerca de los modelos de mejora de la eficacia
escolar o el papel de la evaluacién y el liderazgo escolar en los procesos
de cambio.

La seccidon «Otros temas» complementa en esta ocasion la parte
anterior con cuatro trabajos dedicados a cuestiones diversas. El primer
trabajo, del reconocido profesor colombiano Guillermo Hoyos, analiza el
sentido de los cédigos de ética o de conducta que suelen elaborarse y
difundirse en las instituciones educativas. Para ello comienza analizandas
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semejanzas y diferencias entre las normas y los valores, asi como la
tensién que se plantea entre unas y otros. La existencia, en la sociedad
como en la escuela, de un pluralismo de valores maximos morales no debe
impedir la adopcién de normas asentadas en una ética de minimos que
permitan acordar cédigos de conducta que puedan ser compartidos en
una institucién educativa. Para ello resulta necesario superar la concep-
cién de una educacién primordialmente ligada a la légica del mercado y
abrirla al mundo de las humanidades. Para el autor, es posible llegar a
acuerdos por medio de la comunicacion, el dialogo y el discurso,
respondiendo asi afirmativamente a la conveniencia de establecer codi-
gos compartidos de conducta.

El segundo trabajo, de las profesoras brasilefias Fabiane Adela
Tonetto Costas y Liliana Soares Ferreira, establece una relacién entre los
procesos de mediacién cultural, tal como vienen determinados por la
psicologia socio-histérica de Vygotsky, y la construccion de significado y
de sentido en la lectura. Siguiendo la orientacion de Gadamer, las autoras
conciben la mediacion como un proceso de interaccién entre sujetos,
teniendo el lenguaje como ambiente. Y en ese contexto distinguen entre
los conceptos vygotskyanos de significado y sentido, considerando el
primero como un fenémeno de pensamiento y el segundo como un
elemento simbélico mediador de la relacién entre la persona y el mundo.
Desde ese punto de vista, la tarea de la lectura va mas alla de descifrar
cédigos, para adentrarse en el terreno de la conversion de interrelaciones
sociales en funciones mentales.

El tercer trabajo, de los profesores Marta Ruiz Corbella, Lorenzo
Garcia Aretio y Beatriz Alvarez Gonzalez ( UNED, Espafia) y Marfa José
Rubio Gémez (Universidad Técnica Particular de Loja, Ecuador), aborda
una cuestién de plena actualidad en el ambito internacional: la movilidad
de los estudiantes en la educacién superior. Aunque la regién iberoame-
ricana no ha avanzado en este sentido tanto como otras, ha puesto en
marcha algunas iniciativas conjuntas, entre las que destaca el Programa
Pablo Neruda. Los autores se centran en una iniciativa especifica,
relativa a la movilidad virtual en el ambito de la educacién a distancia.
En su articulo, analizan la experiencia del Proyecto NetActive, que
proceso la informacion procedente de 156 masteres a distancia, tanto
europeos como iberoamericanos, concluyendo en la necesidad de avanzar
mas en esa direccién, ofreciendo masteres comparables y comprensibles,
compatibles con otras ofertas académicas.
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El cuarto trabajo, de las profesoras argentinas Maria Elsa Porta
y Mirta Susana Ison, también aborda el tema de la lectura, aunque desde
una perspectiva diferente al articulo antes mencionado. En este caso las
autoras se centran en el proceso de aprendizaje inicial de la lectura, con
el propésito de sustentarlo en un marco tedrico sélido, para lo cual se
proponen desarrollar un modelo que permita explicarlo y orientar la
elaboracién de estrategias facilitadoras de dicho aprendizaje. Para
llevarlo a cabo integran componentes procedentes de las escuelas
cognoscitiva e interaccionista, en vez de adherirse a uno solo de dichos
enfoques, concluyendo con una perspectiva que incorpora factores
facilitadores del primer aprendizaje lingiistico.

Cierran el nimero las tres secciones habituales de «Novedades
editoriales», que incluye recensiones de varias obras recientes, «Libros
y revistas recibidos» y «Publicaciones de la OEl».

Confiamos en que este nuevo nimero de la Revista Iberoame-
ricana de Educacidn suscite un interés similar al que han atraido los
anteriores de la revista y que satisfaga las expectativas con que lodectores
se acercan a ella.

Alejandro Tiana Ferrer
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E muito simples apresentar este niimero da Revista Ibero-
americana, por dois motivos. Em primeiro lugar, porque o tema monogra-
fico que se aborda é o mesmo do nimero anterior, continuando desse
modo com a linha de reflexao, analise e propostas que naquele se
iniciava. Em segundo lugar, porque os editores de ambos os nimeros,
professores F. Javier Murillo, da Universidade Auténoma de Madri, e
Marcelo Roman, da Universidade Alberto Hurtado, do Chile, elaboraram
uma detalhada e interessante introdugcao em que apresentam cada um
dos setes artigos que compdem o monografico.

No ndmero anterior ja se defendia a importancia do tema da
mudanca e da melhoria escolar, dada a irrefredvel extensdo da demanda
de uma educagao de qualidade para todos. A qualidade e a equidade sao
assim vistas como duas caras de uma mesma moeda, chegando-se a
considera-las inseparaveis. Essa proposta teve a virtude de pér em
conexao a melhoria da eficacia da escola com a consideracao da
educacdo como um direito, o que nos leva a p6r énfase na dimensao da
justica.

Essa combinacao de dois enfoques que em determinados
momentos histéricos puderam ser vistos como realidades dissociadas
abre um interessante caminho de reflex@o e analise sobre a educacao. Ao
mesmo tempo, suscita novas estratégias para se conseguir a mudanca e
a melhoria na educacao. Por isso nao deve parecer estranho que vérios
dos artigos incluidos na parte monogréafica insistam em aspectos tais
como a dimensao ética e moral da acdo educadora, a inclusdo entendida
como consequéncia da justica ou a concepgao da educagao como direito,
ao mesmo tempo em que outros reflexionam sobre os modelos de
melhoria da eficacia escolar ou o papel da avaliagéo e da lideranca
escolar nos processos de mudanca.

Nesta ocasiao, a se¢ao «Outros temas» complementa a parte
anterior com quatro trabalhos dedicados a questoes diversas.

O primeiro trabalho, do reconhecido professor colombiano
Guillermo Hoyos, analisa o sentido dos cédigos de ética ou de conduta
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que se costumam elaborar e difundir nas institui¢cdes educativas. Para
isso ele comeca analisando as semelhangas e as diferencas entre as
normas e os valores, assim como a tensdo que se suscita entre umas e
outras. A existéncia, na sociedade como na escola, de um pluralismo de
valores maximos morais nao deve impedir a ado¢@o de normas assentadas
em uma ética de minimos que permitam o acordo em termos de cédigos
de conduta que possam ser compartilhados em uma instituicdo educa-
tiva. Para isso resulta necessario superar a concep¢ao de uma educacgao
primordialmente ligada a légica do mercado e abri-la ao mundo das
humanidades. Para o autor é possivel se chegar a acordos por meio da
comunicacao, do dialogo e do discurso, respondendo, afirmativamente,
a conveniéncia de se estabelecer cédigos de conduta compartilhados.

0 segundo trabalho, das professoras brasileiras Fabiane Adela
Tonetto Costas e Liliana Soares Ferreira, estabelece uma relagéo entre os
processos de mediagao cultural, tal como vém determinados pela Psico-
logia Sécio-histérica de Vygotsky, e a construgéo de significado e de
sentido na leitura. Seguindo a orientacdo de Gadamer, as autoras
concebem a mediagao como um processo de interagao entre sujeitos,
tendo a linguagem como ambiente. E nesse contexto distinguem entre os
conceitos vygotskyanos de significado e sentido, considerando o primeiro
como um fendmeno de pensamento e o segundo como um elemento
simbélico mediador da relacao entre a pessoa e 0 mundo. Deste ponto de
vista, a tarefa da leitura vai mais além da decifragao de codigos, para
adentrar-se no terreno da conversao de inter-relagbes sociais em fungdes
mentais.

O terceiro trabalho, dos professores Marta Ruiz Corbella, Loren-
zo Garcia Aretio e Beatriz Alvarez GonzalezUNED, Espanha) e Maria José
Rubio Gémez (Universidade Técnica Particular de Loja, Equador), abor-
da uma questao de plena atualidade no ambito internacional: a mobili-
dade dos estudantes na educagao superior. Embora a regido ibero-
americana ndo tenha avancado tanto neste sentido como em outros, p6s
em funcionamento algumas iniciativas conjuntas, entre as quais se
destaca o Programa Pablo Neruda. Os autores se centram em uma
iniciativa especifica, relativa a mobilidade virtual no ambito da educagéao
a distancia. Em seu artigo analisam a experiéncia do Projeto NetActive
que analisou a informacao procedente de 156 mestrados a distancia,
tanto europeus como ibero-americanos, concluindo com a necessidade
de avancar mais nesta direcdo, oferecendo mestrados comparaveis e
compreensiveis, compativeis com outras ofertas académicas.
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O quarto trabalho, das professoras argentinas Maria Elsa Porta
e Mirta Susana Ison, aborda também o tema da leitura, embora de uma
perspectiva diferente do artigo antes mencionado. Neste caso, as autoras
centram-se no processo de aprendizagem inicial de leitura, com o
proposito de sustenta-lo num campo tedrico sélido, e para o qual se
propdem desenvolver um modelo que permita explica-lo e orientar a
elaboracao de estratégias facilitadoras desta aprendizagem. Para leva-lo
a cabo, integram componentes procedentes das escolas cognoscitiva e
integracionista, em vez de aderirem a um s6 destes enfoquggoncluindo
com uma perspectiva que incorpora fatores facilitadores de primeira
aprendizagem linguistica.

Encerram o nimero as trés secdes habituais de «Novidades
editoriais», que inclui recensdes de varias obras recentes em «Livros e
revistas recebidas» e «Publicagbes da OEl».

Confiamos em que este novo nimero da Revista Ibero-america-
na de Educagao suscite um interesse similar ao que suscitaram os
anteriores e que satisfaca as expectativas com a qual os leitores se
aproximam a sua leitura.

Alejandro Tiana Ferrer
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INTRODUCCION

FOCOS Y TENDENCIAS DEL CAMBIO Y LA MEJORA ESCOLAR
EN IBEROAMERICA

Hablar del cambio y la mejora escolar en Iberoamérica es
referirnos a procesos de reformas, politicas y programas compensatorios
y focalizados de distinta envergadura que, lamentablemente, han tenido
efectos débiles y casi universalmente compartidos en cuanto a la
innovacion y el cambio buscados. Sin temor a equivocarnos, nos atreve-
mos a sostener que las reformas con que se inici6 la Gltima década del
siglo pasado en la mayoria de los paises de América Latina son macro
procesos de cambio y mejora a nivel de los sistemas educativos. Estas
reformas denominadas de segunda generacion, se orientaron hacia la
calidad de los resultados escolares y promovieron cambios en el nicleo
mismo de la educacion: en las condiciones y ambiente de aprendizajes,
en el curriculo y en los procesos pedagégicos. Asi, se las reconoce como
reformas de mejoramiento de la calidad y equidad educativa, diferen-
ciandolas de sus predecesoras interesadas o Ilamadas a incrementar el
acceso y la cobertura a la educacion.

Con las reformas de los afios noventa surge y se valida un
conjunto de programas de mejoramiento, tanto universales como desti-
nados a grupos escolares y escuelas especificas. Entre los primeros,
destacan los distintos programas de mejoramiento de calidad y equidad
(MECE), que ordenaron principios, objetivos y estrategias de los sistemas
regionales tanto en los niveles de primaria como de secundaria. Parale-
lamente, se consolidan diversos programas que atienden a las poblacio-
nes urbanas y rurales mas carentes y vulnerables, haciéndose cargo de la
necesidad de atender con mas y distintos recursos y apoyos a quienes
inician o recorren la trayectoria escolar en situacion de desventaja. De
esta manera, bajo criterios compensatorios o de discriminacién positiva,
segln se entienda y conceptualice la igualdad de oportunidades promo-
vida, surgen aqui y alla diversos programas emblematicos, tales como
Escuela Viva (Paraguay), Programa de Mejoramiento de la Calidad de la
Educacion Preescolar y General Basica ( PROMECE) (Costa Rica), el
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Programa de Mejoramiento de la Calidad de la Educacion en las Escuelas
Basicas de Sectores Pobres —Programa de las 900 Escuelas (Chile)-, el
proyecto Escuelas de tiempo completo (Uruguay), Educacién con Parti-
cipacion de la Comunidad(EDUCO) (EI Salvador), Nueva Escuela Unitaria
(Guatemala), Bolsas Escolares (Brasil), Programa para Abatir el Rezago
en la Educacion Inicial y Basica ( PAREIB) o el Programa Escuelas de
Calidad (México), entre tantos otros. Todos ellos con el firme convenci-
miento de que la anhelada calidad y equidad requieren dar mas a quien
tiene menos o a quienes arrancan con desventaja.

Estos programas, que por compartir sus raices con la Escuela

Nueva (Colombia), el programa modelo en América Latina desde media-
dos de la década de 1970, tienen en comun una serie de elementos
basicos, como son el fortalecimiento de la autonomia de las escuelas, el
énfasis en lo pedagogico, la potenciacién de la direccion escolar, la
necesidad de la formacién y el desarrollo pofesional del profesoradoy
la apuesta por el compromiso docente, el compromiso de la comunidad
y la mejora de las infraestructuras.

Ya hacia fines del ultimo decenio del siglo XX la evidencia que
entregaban los sistemas nacionales de evaluacion de la calidad educativa
era lapidaria: escasos avances en términos de calidad y profundas
brechas entre los estudiantes segln niveles socioeconémicos y contextos
geograficos. Los avances iniciales en los rendimientos de las poblaciones
mas vulnerables atendidas por estos programas focalizados mostraron
tener limites y techos, evidenciando asi que, de una forma u otra, el
cambio y la innovacién solo involucraba a los ambientes y condiciones
para el aprendizaje sin llegar a afectar el corazén pedagégico. Asi, aunque
con matices, las escuelas en América Latina mejoraron su infraestructu-
ra, servicios basicos, equipamiento y disponibilidad de recursos; los
docentes tuvieron mayor acceso a una formacién continua de mayor
pertinencia (actualizacion, perfeccionamiento y capacitacion); hubo
aumento de horas para la jornada escolar y programas de alimentacion y
salud para los estudiantes, entre otros.

A partir de tales resultados y evidencias, se empieza a sentir con
mucha fuerza la incidencia del movimiento de eficacia escolar que se
refleja en la prioridad otorgada por los sistemas educativos a provocar
cambios relevantes que transformen sus escuelas en centros educativos
eficaces mediante la intervencién en los principales factores asociados
a los aprendizajes, basicamente intraescuela. De distintas formas, con
acciones y estrategias diferentes, los sistemas se organizan para orientar
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el cambio hacia la mejora desde la eficacia escolar, sello que aln se
mantiene y caracteriza las politicas de mejoramiento educativo en
América Latina. Se atienden asi, especialmente, la gestion institucional,
el clima escolar, la implementacién y cobertura curricular, las practicas
de planificacién y la metodologia docente.

A pesar de ello las evaluaciones nacionales siguen constatando
serios problemas de calidad, y en algunos paises y contextos mayores
brechas del rendimiento entre los estudiantes segln niveles
socioeconémicos y capitales culturales. La llegada del nuevo milenio
encuentra a la regién con una clara opcién de dar apoyo externo a los
procesos de cambio en escuelas con mayores dificultades dentro de las
vulnerables, a la refocalizacién como estrategia de cambio y mejoray a
la apuesta por la asistencia técnica en alianzas publico- privadas. Se
insiste en el cambio como responsabilidad de todos — administraciones,
comunidades y sociedad civil- dando una nueva mirada al papel del
Estado, se retoma la idea de redes de escuelas y se observa con mayor
atencion el papel que desempefian, y han de desempenfar, las adminis-
tradoras, politicas y marcos regulatorios de los sistemas. Bajo la orienta-
cién de la mirada de la eficacia escolar se profundiza en determinados
factores fundamentales que permitan mayor autonomia institucional y m
pedagégica de los centros educativos, a la vez que se promueven soportes
externos e internos que aseguren la sostenibilidad del cambio en el
tiempo.

Sin embargo, debemos ser realistas: la primera década de este
nuevo siglo sigue sin ser muy auspiciosa al respecto. Claramente no
hemos sido capaces de encontrar la adecuada ecuacién entre justicia,
educacién e igualdad. Muy probablemente debido a que hemos esperado
tener justicia como consecuencia en vez de asumirla como principio. Las
politicas educativas son también politicas sociales. Una escuela que
discrimina, que segrega y excluye, encuentra razones en su interior, pero
principalmente en una sociedad injusta. No es posible esperar tener una
educacién mas justa si solo nos hacemos cargo de las practicas al interior
de las escuelas. Parece que por fin nos estamos convenciendo de que las
verdaderas politicas a favor de la justicia en educacién no pueden ser
solamente remediales o compensatorias. Su logica, principio y fin es de
justicia social, no de eficiencia o de estandares.

Quiza estemos necesitados de nuevas ideas. El investigador
mexicano Pablo Latapi, lamentablemente fallecido, decia que era nece-
sario que cada sistema educativo tuviera un 10% de escuelas «libres»,

REVISTA IBEROAMERICANA DE EDUCACION. N.° 55 (2011), pp. 19-24



Introduccion

gue no estuvieran limitadas por la normativa o las tradiciones, sino que
pusieran en marcha iniciativas que rompieran con lo establecido, con lo
esperable y cuya Unica guia fuera una educacion con todos y para todos.
Quiza de alguna de esas experiencias pudiera llegar ese aire nuevo que se
necesita.

El cambio y la mejora requieren hoy de iniciativas de escuelas
y de politicas educativas que se ordenen desde y para la justicia social,
asumiendo en ello las porfiadas y antiguas inequidades, asi como las
nuevas desigualdades que irrumpen en la escena educativa: acceso y uso
de TIC, la urbanizacion y migracién indigena, segregacion escolar, seg-
mentacion urbana y muchas otras. Politicas y acciones de cambio y
mejora que han de concretar la promesa de hacer de sus sistemas
escolares espacios donde se aprenda a ser, a convivir, a respetar al otro
y a aprender a aprender, espacios que colaboran en la construccion de
una nueva sociedad, mas justa, equitativa e inclusiva.

Les invitamos a leer y discutir los trabajos que forman parte de
este segundo monografico también desde estos nuevos escenarios y
desafios, asi como desde los factores de eficacia, las dinamicas y procesos
de innovacion y cambio que nos ofrecen importantes pistas para mejorar
aprendizajes e incrementar los desempefios de los estudiantes.

En el primer articulo Juan Carlos Tedesco, sin duda uno de los
referentes del escenario educativo regional, centra su reflexion en los dos
grandes pilares que han de sostener la educacién basica del siglo XXI:
aprender a vivir juntos y aprender a aprender. Estos macro objetivos
responden al nuevo panorama socioeducativo que ha de buscar construir
una sociedad mas justa al interior de la dinamica del nuevo capitalismo.
Estructurar y consolidar esos ejes se convierten en los principales
desafios del cambio que han de emprender las escuelas y los profesores.
En palabras del autor «la escuela puede, y debe, responder a la demanda
social de compensacién del déficit de experiencias de socializacion
democratica que existe en la sociedad». Asi, ellas habran de estructurarse
en torno a nuevos propésitos para sus practicas educativas, en las cuales
se han de priorizarobjetivos de «cohesién social, de respeto al diferente,
de solidaridad, de resolucion de los conflictos a través del dialogo y la
concertacién», sobre lo cognitivo, el curriculo, o la definicién y medicion
del rendimiento escolar a través de estandares, entre otros. Por su parte,
los docentes han de reenfocar su rol para ensefiar el oficio de aprender
y, desde alli, desarrollar en los estudiantes |la capacidad de producir
conocimientos de orden superior y de utilizarlos adecuadamente. Habla-
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mos de conocimientos sobre el conocimiento. En este proceso el profesor
se convierte en un mediador y acompafiante cognitivo. Sin duda un
provocador texto que ve en esta nueva educacién la posibilidad de
avanzar hacia sociedades mas cohesionadas, justas e inclusivas.

El segundo articulo presenta el proceso y los resultados de una
ambiciosa investigacion desarrollada entre cinco equipos de investiga-
cién de otros tantos paises iberoamericanos cuyo objetivo es proponer un
modelo de mejora de la eficacia escolar ajustada a las condiciones
sociales y educativas de la regién. A partir de una triple aproximacién
metodolégica (un estudio comparado de la legislacién, una revision de la
literatura sobre eficacia escolar y la consulta a expertos), dichos equipos,
coordinados por F. Javier Murillo, autor del documento, proponen un
modelo que puede contribuir a mejorar la calidad y la eficacia de las
escuelas de Iberoamérica.

Juan Manuel Escudero y Begofia Martinez, de la Universidad de
Murcia, parten de una mirada critica de las propuestas de cambio
desarrolladas en la actualidad. En una presentacion que golpea nuestra
conciencia, defienden que «ahora todas las reformas se declaran inclusivas
aunque, en realidad, la mayoria de ellas no se han implementado para,
0 no son capaces de evitar la exclusién o frenarla. Se apela con frecuencia
a la democracia, la justicia y la equidad pero sin combatir como es debido
las dinamicas y estructuras cuyos resultados vulneran valores y principios
basicos». Su planteamiento consiste en la defensa de una concepcion de
la educacioén inclusiva basada en los derechos humanos, la denuncia de
las fracturas entre sus objetivos y la realidad de ciertos hechos, concre-
tamente en la ensefianza obligatoria espafiola, la propuesta de un par de
explicaciones que permitan comprender ese estado de cosas y, a modo
de conclusiones, el sefialamiento de algunas propuestas.

La incorporacién de la evaluacion como un componente central
de los programas de apoyo y asistencia técnica a escuelas en contextos
desfavorecidos es la propuesta que desarrolla en el cuarto articulo de la
seccion Marcela Roman, investigadora del Centro de Investigacion y
Desarrollo de la Educaciéon ( CIDE) de la Universidad Alberto Hurtado
(Chile). El texto comparte un modelo de autoevaluacion sistémico que
acompafia todas las etapas de intervenciones que buscan mejorar
aprendizajes y resultados escolares. De la mano de este modelo, se
recorre una experiencia concreta de asistencia técnica externa a escuelas
urbano-marginales chilenas que atienden a poblaciones de alta vulnera-
bilidad social y educativa. Uno a uno se tornan visibles los aportes que
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ofrece la mirada evaluativa interna para reorientar y modificar el proceso
de implementacion, adecuando la entrega de insumos y estrategias de
accién a los logros esperados, asi como para dar cuenta del aporte o éxito
del programa en alcanzar los efectos o impactos buscados. Todo ello,
desde la contextualizacion y analisis de los principales factores de
eficacia a nivel de la escuela, el aula, los estudiantes y sus familias.
Incorporar la evaluacién al ciclo completo de programas que buscan
producir cambios significativos en las dinamicas y practicas institucionales
y hacerlo desde dentro, desde los propios equipos ejecutores, se convierte
en una real y relevante estrategia para que los estudiantes mejoren sus
aprendizajes e incrementen sus desempefios.

En el quinto articulo, Rafael Madrigal y Emilio Alvarez abordan
el crucial tema del liderazgo directivo como elemento fundamental para
la puesta en marcha y el éxito de los procesos de mejora de la escuela. Su
aportacién es una investigacién empirica que busca determinar las
fortalezas, debilidades, oportunidades y carencias de los equipos direc-
tivos, estudiando para ello a directores y docentes de cinco institutos
tecnolégicos del estado de Michoacan (México).

Nuno Silva Fraga y Silvia Carvalho recurren a la ética como
fundamentacion teérica de la inteligencia moral. El articulo «A Inteligéncia
Moral num processo de (des)construcao dos projectos de liderancga(s).
Entre o pensar e o0 agir como gestado estratégica» pretende acercar al
lector a una reflexion en torno al conocimiento de las problematicas
asociadas a las organizaciones educativas: la eleccién de los lideres
educativos y la relacién que hay entre los resultados de la institucién y sus
formas de actuacion. Cierra esta seccién monografica el trabajo «Motiva-
cién y autorregulacién propiciadas mediante el uso del portafolio electré-
nico en los alumnos de nivel superior», de Paola del Valle, Miriel Carlos
Morales y Adriana Sumano. Estos investigadores parten del uso del
portafolio electrénico como estrategia de ensefianza basada en la re-
flexion y se cuestiona si este uso influye en el proceso de motivacion y
autorregulacion de los estudiantes de asignaturas de las ciencias socia-
les. Con las observaciones, entrevistas y cuestionarios como técnicas
exponen un trabajo de caracter descriptivo que detalla los beneficios de
la estrategia analizada.

F. Javier Murillo Torrecilla

Universidad Auténoma de Madrid (Espafa)
Marcela Roman Carrasco

Universidad Alberto Hurtado (Chile)
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FOCALIZAGAO E TENDENCIAS DA MUDANCA E DA MELHORIA
DA ESCOLA NA IBEROAMERICA

Falar da mudanca e da melhoria da escola na Iberoamérica é
falar dos processos de reformas, de politicas e de programas compensa-
torios, focalizados a partir de diferentes angulos, e que, lamentavelmen-
te, tiveram efeitos débeis e quase universalmente compartilhados quan-
to a inovagao e as mudancas pretendidas. Sem temor a nos enganar,
atrevemo-nos a defender a ideia de que as reformas com que se iniciam
0s anos noventas, na maioria dos paises da América Latina, consistem em
macro-processos de mudancga e melhoria nos sistemas educativos. E o
sao, ja que estas reformas de segunda geracao se orientaram em direcao
a qualidade dos resultados escolares e promoveram mudancas no préprio m
ndcleo da educacgao. Isto é, nas condigbes e ambiente da aprendizagem;
no curriculo e nos processos pedagogicos. Trata-se de reformas de
melhoramento da qualidade e da equidade educativa, diferenciando-as
de suas predecessoras interessadas ou demandadas para incrementar o
acesso e a cobertura a educacao.

Com as reformas dos anos noventas surgem e se convalidam um
conjunto de programas de melhoria, tanto universais como destinados a
grupos escolares e escolas especificas. Entre os primeiros, destacam-se
os diferentes Programas de Melhoramento de Qualidade e Equidade,
denominados Programas «MECE» (por suas siglas), que ordenaram prin-
cipios, objetivo e estratégias dos sistemas regionais tanto no 1.° como no
2.° Grau. Paralelamente, consolidam-se diversos programas que aten-
dem as populag¢des mais carentes e vulneraveis, urbanas e rurais,
fazendo-se cargo da necessidade de atender com mais apoios e diferen-
tes recursos aos que iniciam ou percorrem a trajetéria escolar em
situaca@o de desvantagem. Assim, sob critérios compensatérios ou de
discriminagao positiva (conforme se entenda e conceitualize a igualdade
de oportunidades promovida), surgem diversos programas emblematicos
aqui e ali, tais como Escola Viva (Paraguai), Programa de Melhoramento
da Qualidade da Educagao Pré-escolar e Geral Basico ( PROMECE) da
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Costa Rica, o Programa de Melhoramento da Qualidade da Educacao
nas Escolas Béasicas de Setores Pobres — Programa das 900 Escolas —
(Chile), Escolas em Tempo Completo (Uruguai), Educo (El Salvador),
Nova Escola Unitaria (Guatemala), Bolsas Escolares (Brasil), Programa
para Abater o Atraso na Educacéo na Educacao Inicial e Basica — PAREIB —
ou o Programa Escolas de Qualidade (México), entre tantos outros. Todos
eles com o firme convencimento que a desejada qualidade e equidade
requerem de «dar mais a quem tem menos» ou aqueles que destacam em
desvantagem.

Estes programas fincam suas raizes no programa estelar na
América Latina desde meados dos anos 70: A Escola Nova colombiana;
e compartilham assim uma série de elementos basicos como o fortaleci-
mento da autonomia das escolas, a énfase no aspecto pedagégico, a
potenciacao da diregao escolar, a necessidade da formagéao e o desenvol-
vimento profissional do professorado e a aposta pelo compromisso
docente, o compromisso da comunidade e a melhoria das infraestruturas.

Ja no fim dos anos noventas, a evidéncia que demonstravam os
sistemas nacionais de avaliacao da qualidade educativa era lapidaria:
escassos avangos em termos de qualidade e graves brechas entre os
estudantes conforme niveis socioeconémicos e contextos geogréaficos. Os
avancgos iniciais nos rendimentos das populacdes mais vulneraveis e
atendidas por estes programas focalizados mostraram ter limites e tetos,
evidenciando, assim, que de uma forma ou outra, a mudanca e a inovagao
sé se referia aos ambientes e as condig¢des para a aprendizagem, sem
chegar a afetar o coracao pedagdgico. Desde modo, por certo, com
matizes, as escolas na América Latina melhoraram sua infraestrutura,
seus servicos basicos, seus equipamentos e sua disponibilidade de
recursos; os docentes tiveram maior acesso a uma formacao continua
de maior pertinéncia (atualizacéo, aperfeicoamento e capacitagao);
houve aumento de horas para a jornada escolar e programas de alimen-
tacao e salde para os estudantes, entre outros.

A partir de tais resultados e evidéncias, comeca-se a sentir, e
com muita forga, a incidéncia do movimento de Eficacia Escolar. Esta
influéncia se reflete na prioridade que outorgam os sistemas educativos
em provocar relevantes mudancas que facam de suas escolas, centros
educativos eficazes mediante a intervencao nos principais fatores asso-
ciados a aprendizagem, basicamente intra-escola. De uma ou outra
forma, com agbes e estratégias diferentes, os sistemas se organizam a fim
de orientar a mudancga para a melhoria, desde a eficacia escolar, marca
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que ainda se mantém e caracteriza as politicas de melhoramento
educativo na América Latina. Atendem-se assim especialmente a gestao
institucional, o clima escolar, a implementagao e cobertura curricular,
as praticas de planificagcdo e a metodologia docente.

Apesar disso, a evidéncia que demonstram as avaliacdes nacio-
nais continuam constatando sérios problemas de qualidade e, em alguns
paises e certos contextos, maiores brechas do rendimento entre os
estudantes, conforme os niveis socioecondmicos e capitais culturais. A
chegada do novo século encontra a regidao com uma clara opgao de dar
apoio externo aos processos de mudanga em escolas com maiores
dificuldades dentro das vulneraveis, a refocalizacdo como estratégia de
mudanca e melhoria e a aposta pela assisténcia técnica em aliangas
publico-privadas. Insiste-se na mudanga como responsabilidade de
todos — administracdes, comunidades e sociedade civil —, com um novo
olhar sobre o papel do Estado, retoma-se a ideia de redes de escolas e se
observa com maior atencdo o papel que desempenham e deverao
desempenhar os governos, os politicos e os marcos regulatérios dos
sistemas. Assim, e orientados pelo olhar da eficacia escolar, aprofun-
dam-se em determinados fatores fundamentais que permitam maior
autonomia institucional e pedagogica dos centros educativos, ao mesmo
tempo em que suportes externos e internos assegurem a sustentabilida-
de da mudancga no tempo.

No entanto, devemos ser realistas, a primeira década deste novo
século, segue sem se muito auspicioso a respeito. Claramente nao fomos
capazes de encontrar a adequada equacao entre justica, educacao e
igualdade. Muito provavelmente devido a que esperamos obter justica
como consequéncia em vez de assumi-la como principio. As politicas
educativas sao também politicas sociais. Uma escola que discrimina,
que segrega e exclui, encontra razdes em seu interior, mas principalmen-
te numa sociedade injusta. Nao é possivel esperar ter uma educagao mais
justa, se s6 assumimos as praticas no interior das escolas. Parece que por
fim estamos nos convencendo de que as verdadeiras politicas a favor da
justica em educagao nao podem ser somente remediais ou compensato-
rias. Sua légica, principio e fim sao de justica social, nao de eficiéncia
ou de estandares.

Talvez tenhamos necessidade de novas ideias. O pesquisador
mexicano tristemente falecido, Pablo Latapi, dizia que era necessario
que cada sistema educativo tivesse 10% de escolas “livres”. Escolas que
nao tivessem que estar limitadas pela normativa ou por tradi¢cdes; mas
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sim que pusessem em funcionamento iniciativas que rompessem com a
tradi¢a@o, com o estabelecido, com o esperado, cujo Unico guia fosse uma
educacado com todos e para todos. Talvez, de alguma dessas experiéncias
pudesse chegar esse ar novo que se necessita.

A mudanca e a melhoria requerem hoje iniciativas de escolas e
de politicas educativas que se ordenem a partir da e para a justica social,
assumindo, assim, as porfiadas e antigas iniquidades, assim como as
novas desigualdades que irrompem no cenario educativo (acesso e uso de
TIC, a urbanizagao e migracao indigena, segregacao escolar, segmentagao
urbana e muitas outras). Politicas e agdes de mudanga e de melhoria que
deverao concretizar a promessa de transformar seus sistemas escolares
em espacos onde se aprenda a ser, a conviver com outros, a respeitar os
outros e a aprender a aprender, espagos que colaborem na construcédo de
uma nova sociedade, mais justa, mais equitativa e mais inclusiva.

Convidamos vocé a ler e a debater os artigos que fazem parte
deste segundo monogréafico, também a partir desses novos cenarios e
desafios, assim como a partir dos fatores da eficacia, das dinamicas e dos
processos de inovacao e mudanga, que nos oferecem importantes pistas
para melhorar a aprendizagem e incrementar os desempenhos dos
estudantes.

No primeiro artigo, Juan Carlos Tedesco, sem duvida um dos
referentes do cenario educativo regional, centra sua reflexao nos dois
grandes pilares que deverao sustentar a educacao basica do século XXI:
aprender a viver juntos e aprender a aprender . Estes macro-objetivos
respondem ao novo cendrio socioeducativo que devera tentar construir
uma sociedade mais justa no interior da dindmica do novo capitalismo.
Estruturar e consolidar esses eixos tornam-se os principais desafios da
mudanga que deverdao empreender as escolas e 0s professores. Em
palavras do autor, a escola pode e deve responder a demanda social de
compensacgao do déficit de experiéncias de socializagcdo democrética que
existe na sociedade. Assim, elas deverdo ser estruturadas em torno de
novos propositos para suas praticas educativas, nas quais deverdo ser
priorizados objetivos de coeséo social, de respeito ao diferente, de
solidariedade, de resolugdo dos conflitos através do didlogo e de acordps
sobre o cognitivo, o curriculo, ou a definigao e avaliagao do rendimento
escolar através de estandares, entre outros. Por sua parte, os docentes
terdo de reelaborar seu papel para ensinar o oficio de aprender e, a partir
deste ponto desenvolver nos estudantes a capacidade de produzir conhe-
cimentos de ordem superior e de utiliza-los adequadamente. Falamos de
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conhecimentos sobre o conhecimento. Neste processo, o professor torna-
se um mediador e acompanhante cognitivo. Sem duivida, um provocador
texto que vé nesta nova educacgédo a possibilidade de avangar para
sociedades mais coesas, justas e inclusivas.

0 segundo artigo apresenta o processo e os resultados de uma
ambiciosa pesquisa desenvolvida entre cinco equipes de investigacéo de
outros tantos paises da Iberoamérica cujo objetivo é propor um modelo
de Melhoria da Eficacia Escolar ajustada as condicdes sociais e educa-
tivas da regiao. A partir de uma triple aproximag¢ao metodolégica (um
estudo comparado da legislagao, uma revisao da literatura sobre Eficacia
Escolar e a consulta a especialistas), as equipes de pesquisa coordenadas
por F. Javier Murillo, autor do documento, propéem um modelo que pode
contribuir para melhorar a qualidade e a eficacia das escolas da regiao.

Juan Manuel Escudero e Begofia Martinez, da Universidade de
Mdrcia, partem de um olhar critico das propostas de mudanga desenvol-
vidas na atualidade. Apds uma apresentacdo que golpeia nossa conscién-
cia, defendendo que «agora todas as reformas se declaram inclusivas. No
entanto, na realidade, a maioria delas nao quer ou nao é capazes de evitar
a exclusao nem de frea-la. A democracia, a justica e a equidade se usam
frequentemente, mas sem combater como é devido as dinamicas e as
estruturas cujos resultados vulneram valores e principios basicos». Sua
proposta é defender uma concepc¢ao da educacao inclusiva baseada nos
direitos humanos, denunciar fraturas entre seus objetivos e a realidade
de certos fatos, concretamente no ensino obrigatério espanhol, propor
um par de explicagbes para compreender esse estado de coisas e, a modo
de conclusdes, assinalar algumas propostas.

A incorporacao da avaliacdo como um componente central dos
programas de apoio e de assisténcia técnica a escolas em contextos
desfavorecidos, é a proposta que se desenvolve no artigo de Marcela
Roman, pesquisadora do CIDE. O texto compartilha um modelo de auto-
avaliacdo sistémico que acompanha todas as etapas de intervengdes que
buscam melhorar aprendizagens e resultados escolares. Da mao deste
modelo, percorre-se uma experiéncia concreta de assisténcia técnica
externa a escolas urbano-marginais chilenas que atendem a povoagdes
de alta vulnerabilidade social e educativa. Uma a uma, tornam-se visiveis
as contribui¢des que o olhar avaliativo interno oferece para reorientar e
modificar o processo de implementagao, adequando a entrega de insu-
mos e de estratégias de acao as conquistas esperadas, assim como para
dar conta da contribuigao ou do sucesso do programa para alcancar os
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efeitos ou impactos buscados. Tudo isso, a partir da contextualizacéo e
da analise dos principais fatores de eficacia no nivel da escola, na sala de
aula, nos estudantes e em suas familias. Incorporar a avaliagao ao ciclo
completo de programas que buscam produzir mudancas significativas

nas dinamicas e nas praticas institucionais e fazé-lo desde dentro, desde
as proprias equipes executoras, torna-se uma real e relevante estratégia
para que os estudantes melhorem sua aprendizagem e incrementem seus
desempenhos.

O mexicano Rafael Madrigal aborda em seu artigo o crucial tema
da lideranga escolar como elemento fundamental para a colocagao em
funcionamento e o sucesso dos processos de Melhoria da Escola. Trata-
se de uma pesquisa empirica que busca determinar fortalezas, debilida-
des, oportunidades e caréncias das equipes diretivas, estudando para
isso 112 diretores e docentes de cinco institutos Tecnolégicos do Estado
de Michoacan.

Nuno Silva Fraga e Silvia Carvalho recorrem a ética como
fundamentacgao teérica da Inteligéncia Moral. O artigo «A Inteligéncia
Moral num processo de (des)construcao dos projetos de lideranca(s).
Entre o pensar e o0 agir como gestao estratégica» pretende aproximar o
leitor a uma reflexdo em torno do conhecimento das problematicas
associadas as organizacgdes educativas: a eleigao dos lideres educativos e
a relac@o que ha entre os resultados da instituicdo e suas formas de
atuagéo.

Fecha esta se¢ao monografica o trabalho «Motivacado e Auto-
regulacao propiciadas mediante o uso do portfélio eletrénico nos alunos
de Nivel Superior», de Paola del Valle, Miriel Carlos Morales e Adriana
Sumano. Estes pesquisadores partem do uso do portfélio eletrdbnico como
estratégia de ensino baseada na reflexdo e questionam se este uso influi
no processo de motivagao e de auto-regelacé@o dos estudantes de Ciéncias
Sociais. Com observacdes, entrevistas e questionarios como técnicas
expdem um trabalho de carater descritivo que detalha os beneficios da
estratégia analisada.

F. Javier Murillo Torrecilla

Universidade Autdbnoma de Madri, Espanha
Marcela Roman Carrasco

Universidade Alberto Hurtado, Chile
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LOS DESAFIOS DE LA EDUCACION BASICA
EN EL SIGLO XXI

Juan Carlos Tedesco *

SINTESIS: La educacién basica del siglo XXI se apoya en dos grandes
pilares: aprender a aprender y aprender a vivir juntos. Para comprender
las razones que justifican estos pilares de la educacién es necesario
analizar la dindmica del nuevo capitalismo, asi como los objetivos de
construccion de una sociedad mas justa. Dichos pilares son la base de
transformaciones importantes en la educacién béasica, que afectan tanto
a los contenidos curriculares, la formacion y el desempefio docente como
a la organizacion institucional de la actividad escolar. Para ello, se postula
una mirada pedagégica basada en el objetivo de superar el determinismo
social de los resultados de aprendizaje, que domina la educacién basica
de nuestra region.

Palabras clave: educacion béasica; dimensién institucional de la educa-
cién; proceso de ensefianza-aprendizaje; transformacién educativa,
brecha educativa.

OS DESAFIOS DA EDUCACAO BASICA NO SECULO XXI

SINTESE: A Educagéo Bésica do século XXI apoia-se em dois grandes
pilares: aprender a aprender e aprender a viver juntos. Para compreender
as razbes que os justificam é necessario analisar a dindmica do novo
capitalismo, assim como os objetivos de construgdo de uma sociedade
mais justa. Estes pilares constituem a base de transformagdbes importan-
tes na Educacgéo Bésica, afetando tanto os conteudos curriculares, a
formagédo e o desempenho docente como a organizag&o institucional da
atividade escolar. Para isso, postula-se um enfoque pedagdgico baseado
no objetivo de superar o determinismo social dos resultados de aprendi-
zagem, que domina a Educagdo Béasica da nossa regiao.

Palavras-chave: educacdo basica; dimensdo institucional da educagéo;
processo de ensino-aprendizagem; transformagédo educativa, brecha
educativa.
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Los desafios de la educacidn basica en el siglo XXI

THE CHALLENGES OF THE BASIC EDUCATION IN THE 215" CENTURY
ABSTRACT: The basic education of the 21 century is based in two big
pillars; learn to learn and learn to live together. To understand the reasons
of these education pillars is necessary to analyse the new capitalism
dynamics as well as the objectives of building a more just society. These
pillars are the base of important transformations in basic education,
affecting both the curriculum contents, training and teaching performan-
ce as the institutional organization of the school activity. To that end, it
posits a pedagogical gaze based in the objective of overcoming the social
determinism learning results, which dominates the basic education in our
region.

Key words: basic education; institutional dimension of education; process
of learning-teaching; educational transformation, education gap.

1. INTRODUCCION

Quisiera comenzar esta exposiciéon con algunas consideraciones
preliminares que me parecen importantes para comprender el tema de
la calidad educativa. La primera de ellas se refiere al estado de insatis-
faccién con la oferta educativa disponible que se advierte en casi todo el
mundo. Para decirlo en pocas palabras, parece como si nadie estuviera
conforme con su sistema educativo y todos buscaran cambiarlo mas o
menos profundamente. Esta insatisfaccién tiene relacion directa con los
cambios intensos que se han producido en todas las dimensiones de la
sociedad. Los desafios educativos actuales son distintos a los del pasado,
y tanto el papel como el lugar de la educacién se han modificado. Estas
afirmaciones son un punto de partida necesario para comprender la
naturaleza de los fenémenos que nos tocan vivir, tanto los que se
relacionan con la insatisfaccion como los que pueden indicar nuevas
tendencias y alternativas validas para enfrentar exitosamente esos desafios.

La segunda consideracion se refiere al impacto de este cambio
de contexto en el saber pedagégico. Hace poco tiempo se publicéd en
Francia un libro que reproduce el dialogo que mantuvieron George
Steiner y una profesora de filosofia de un colegio secundario francés
(STEINER y LADJALI, 2003). En un momento del didlogo, la profesora
menciona sus dificultades para manejar técnicas pedagoégicas que per-
mitan obtener buenos resultados con jévenes de barrios pobres de Paris,
aun cuando jamas habia podido tener acceso a tantos libros de pedago-
gia, cursos de formacion y materiales didacticos como en los ultimos
afios. Frente a esta declaracion de impotencia pedagégica, Steiner
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recuerda la famosa frase de Goethe: «El que sabe hacer, hace. El que no
sabe hacer, ensefia» y luego agrega, como contribucion propia a esta
vision denigratoria de la tarea educativa: «El que no sabe ensefiar escribe
manuales de pedagogia». ;Qué ha pasado para que un intelectual de la
talla de George Steiner tenga tal opinion de la pedagogia y de los
pedagogos?

Mas alla de las explicaciones acerca de las causas de este
fenémeno, el hecho es que la educacién debe enfrentar nuevos y
complejos desafios en el marco de un contexto de significativa debilidad
de nuestros paradigmas teodricos, técnicos y cientificos. Pocas practicas
profesionales se deben desenvolver en el marco de teorias que tienen
sobre los mismos fenémenos, explicaciones y aplicaciones tan contra-
puestas como las que existen en educacion.

Esta debilidad esta produciendo un profundo cisma en nuestro
trabajo profesional. A través de muchos testimonios podemos constatar
que numerosos profesores identifican la teoria pedagbégica con princi-
pios abstractos sin ninguna vigencia ni aplicacién en las condiciones
reales en las cuales ellos desarrollan su actividad. En el mejor de los
casos, esos profesores pueden crear practicas empiricas eficaces, pero
sin un apoyo tedrico que justifique esa eficacia y permita transferir los
resultados. Por otro lado, en cambio, las universidades y centros de
investigacion pedagogica avanzan en el desarrollo de teorias
descontextualizadas que, al no ser aplicadas en la realidad, se empobre-
cen en su propio desarrollo teérico.

La tercera consideracion introductoria que desearia presentar-
les es una consecuencia de las dos anteriores: hemos tomado conciencia
acerca de la enorme complejidad y dificultad que existe para modificar
los patrones de funcionamiento de los sistemas educativos. Si hiciéra-
mos un balance de las reformas educativas de la década de los noventa
veriamos que, si bien permitieron aumentar la cobertura e introducir
nuevas modalidades e instrumentos de gestion (descentralizacién, me-
dicién de resultados, mayor autonomia a las escuelas, etc.), no han
logrado modificar significativamente los resultados de aprendizaje de los
alumnos. Los casos de Chile y Francia, para tomar ejemplos de contextos
socioeconémicos muy diferentes, son ilustrativos de esta situacién. En
Chile, todos los indicadores relativos a los insumos del aprendizaje
mejoraron, pero esa mejoria no tuvo el impacto esperado en los logros de
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aprendizaje de los alumnos!. Lo mismo sucede en Francia, donde en la
Ultima década aumentoé la inversion, disminuyeron los alumnos y, sin
embargo, los resultados no mejoraron (ver ERRY, 2003). Las explicacio-
nes acerca de estas dificultades son diversas y muchas de ellas bastante
conocidas y tradicionales: corporativismo de los actores internos del
sistema, tradicionalismo, resistencia a las innovaciones, etc. Sin desco-
nocer que este tipo de comportamientos explican una parte del proble-
ma, parece importante destacar la presencia de una serie de factores
nuevos, vinculados a las tendencias estructurales de este «nuevo capita-
lismo» basado en el uso intensivo de las tecnologias de la informacién, en
la globalizacién y en la desregulacion de los servicios sociales.

Estas tendencias estan provocando impactos muy significativos
en la sociedad, bastante alejados de los prondsticos optimistas de inicios
de la década de 1990. La concentracion del ingreso, el aumento de la
pobreza, el desempleo y la exclusién social, la fragmentacién cultural,
la erosién en los niveles de confianza en la democracia como sistema
politico capaz de responder a las demandas sociales y, fundamentalmen-
te, el fendmeno de déficit de sentido que caracteriza a la sociedad actual,
concentrada en el presente, en el «aqui y ahora» son, entre otros, los
rasgos que representan al nuevo capitalismo. En este contexto, si bien la
educacién es una condicidn necesaria para garantizar competitividad,
empleabilidad y desempefio ciudadano, existen cada vez mas dificulta-
des para generar posibilidades de empleos e ingresos decentes para toda
la poblacién y para crear un clima de confianza en las instituciones y en
los actores politicos de la democracia. En este sentido, el problema ya no
se reduce exclusivamente a la dificultad para transformar la educacion
desde el punto de vista de sus modelos de organizacién y gestién, sino a
las dificultades que tienen los diferentes modelos de gestién educativa
para romper el determinismo social y crear unidad de sentido, proyeccién
de futuro y todo lo que define la funcion de transmisién que poseen la
educacién y la escuela.

! Los datos disponibles indican que en Chile, a partir de los gobiernos
democraticos, el gasto en educacién, tanto publico como privado, pasé del 3,8% al 7,4%;
la matricula escolar aumenté 20,4% en béasica y media y 7,4% en superior; se mejord
significativamente la infraestructura y aumenté el nimero de escuelas de tiempo completo;
se incrementé la disponibilidad de textos y computadoras por escuela; se modificaron los
disefios curriculares y el salario docente aumenté en un 130% en términos reales. Sin
embargo, los logros de aprendizaje de acuerdo a los datos del Sistema de Medicién de
Calidad de la Educacion SIMCE) indican que hubo una tendencia leve de incremento en
los promedios nacionales hasta la mitad de la década, que luego se estancé y que la
distribucién social muy inequitativa y estratificada de los aprendizajes no se modificé (ver,
por ejemplo, Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo Econdmic@CDE), 2004.).
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2. IMPORTANCIA DE LA DIMENSION INTERNACIONAL HOY

A estas consideraciones iniciales deberiamos agregar un punto
que, por su importancia, debe ser tratado de manera particular: la
globalizacion creciente de todas las dimensiones de la sociedad. En este
sentido, una mirada rapida a la situacion internacional nos coloca frente
a problemas que debemos analizar con cuidado. El primero y mas
impactante es el aumento significativo de la desigualdad socialla gran
paradoja de las Ultimas décadas es que, junto a la generalizacién de la
democracia politica, la ampliacién de los ambitos de participacién
ciudadana y la superacién de las barreras tradicionales para el acceso a
la informacién, se han incrementado significativamente las distancias
sociales y surgen formas de segmentacién social mas rigidas que las
existentes en el capitalismo industrial.

El primer indicador de esta tendencia lo constituyen los datos
sobre distribucion del ingreso, tanto entre paises como al interior de cada
uno de ellos. Dichos datos nos muestran que se estan produciendo
importantes procesos de concentracion de la riqueza y, aun en aquellos
paises donde se logra reducir la magnitud de la pobreza, la distancia
entre ricos y pobres tiende a aumentar. De acuerdo a los resultados de un m
estudio elaborado en el marco de los organismos de Naciones Unidas
(CORNIA, 1999; véase tambiénFAUX y MISHEL, 2001), se puede apreciar
que mas de la mitad de la poblacién incluida en una muestra de 77
paises vive en situaciones de creciente desigualdad en la distribucion de
los ingresos. Solo el 16% vive en paises donde la misma se redujo. Esta
tendencia se registra tanto en el mundo desarrollado como en regiones
donde se encuentran economias en desarrollo. Un claro ejemplo de esto
lo podemos apreciar en los paises de América Latina, donde mientras en
1970 la brecha entre el 1% mas pobre y el 1% mas rico de la poblacion
era de 363 veces, en 1995 habia aumentado a 417 veces. En este
sentido, uno de los fendmenos mas peculiares de estas Gltimas décadas
es que crecimiento econémico y aumento de la desigualdad social han
comenzado a ser concomitantes.

Estas manifestaciones de polarizacién social y de ruptura de los
vinculos entre los diferentes sectores o segmentos sociales modifican
las bases materiales sobre las cuales se construye la cohesion social y las
representaciones que las personas tienen acerca de si mismas y de los
demas. Una de las consecuencias mas significativas de estos nuevos
escenarios sociales es la dificultad creciente que existe para los procesos
de movilidad social. La sociedad tiende a abandonar la forma piramidal
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propia de la sociedad industrial, donde habia desigualdad pero todos
formaban parte de una misma estructura en la cual era posible ascender
a través de algunos instrumentos clave como, por ejemplo, la educacién.

La forma piramidal tiende a ser reemplazada por una estructura
de pequefias unidades mucho mas homogéneas que las piramides,
conectadas entre si en forma de red. Dentro de cada una de estas
unidades existe mas igualdad que en las estructuras piramidales, pero la
distancia entre los que quedan incluidos en la red y los que quedan afuera
es mucho mas dificil de superar. Por otra parte, la renovacién acelerada
de las tecnologias y las facilidades para moverse de un lugar a otro en
funcién de los beneficios fiscales, o posibilidades de pagar salarios mas
bajos por el mismo nivel de productividad, debilitan las probabilidades
tradicionales de movilidad ocupacional.

El aumento de la desigualdad desde el punto de vista de los
ingresos y la riqueza esta acompafiado por disparidades en el acceso a los
bienes y servicios mas significativos de esta nueva sociedad: la informa-
cién y el conocimiento. En este sentido, es particularmente importante
todo lo referido a la brecha digital, que refleja el desigual acceso de
las personas a las instituciones y al uso de las tecnologias a través de las
cuales se produce y se distribuyen las informaciones y los conocimientos
mas importantes.

La aparicion de las nuevas tecnologias ha producido un fenéme-
no comparable al que produjo la invencién de la imprenta. Todo lo que
no circule por los circuitos creados por estas tecnologias tendra una
existencia precaria, como la tuvieron todas las informaciones y saberes
que no fueron incorporados al libro o al documento escrito a partir de la
expansion de la imprenta.

Esta concentracion de conocimientos e informaciones en los
circuitos de las nuevas tecnologias —como es el caso de internet, por
ejemplo— explica la necesidad de incorporar adecuadamente la dimen-
sién tecnoldégica en las politicas educativas democraticas. No hacerlo
puede condenar a la marginalidad a todos los que queden fuera del
dominio de los cédigos que permitan manejar estos instrumentos. Un
indicador elocuente de este peligro de polarizacién social puede apre-
ciarse a través de la fuerte concentracion del acceso a las nuevas
tecnologias de la informacién en ciertas regiones del mundo y en ciertos
sectores de poblacién. Un informe reciente del Programa de las Naciones
Unidas para el Desarrollo eNUD, 1999) indica que en 1996 mientras en
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Camboya habia menos de un teléfono por cada 100 habitantes, en
Ménaco habia 99. El mismo informe sostiene que el acceso esta alin mas
concentrado cuando nos referimos a otras tecnologias, como es el caso
de internet. En América del Norte, donde vive menos del 5% de los
habitantes del planeta, reside mas del 50% de los usuarios de internet.
Por el contrario, en Asia meridional donde habita méas del 20% de la
humanidad, solo se encuentra el 1% de los usuarios.

En este sentido, el breve diagnéstico que estamos efectuando
se completa con los datos relativos a la brecha educativa entre los paises
y al interior de los mismos.

Las cifras son elocuentes con respecto a la significativa distan-
cia que existe entre las tasas de escolarizacion de los diferentes tipos de
paises. Se ha avanzado significativamente en universalizar la escolaridad
primaria, pero mientras los paises desarrollados ya han universalizado
la ensefianza secundaria y tienen mas del 60% de los jévenes en la
ensefianza superior, el resto estd a una distancia muy grande de estos
objetivos y el grupo de naciones en transicién (donde ocupan un lugar
importante los ex paises socialistas) ya muestra indicios de retroceso en
los logros de cobertura educativa alcanzados en el pasado.

Obviamente, estos promedios ocultan las importantes des-
igualdades que existen al interior de los paises entre los niveles educa-
tivos de los sectores econdmicamente mas favorecidos y los menos
favorecidos, entre las zonas rurales y las urbanas y, en algunos casos,
entre las nifias y los nifios.

Las tendencias al aumento de la desigualdad en la distribucion
de los recursos mas importantes para la organizacion social, como son la
riqueza y los conocimientos, permiten sostener la hipétesis segln la cual
las economias y las sociedades intensivas en conocimientos y producto-
ras de ideas pueden llegar a ser méas inequitativas que las economias
intensivas en personal y que fabrican objetos ( COHEN, 1998). Robert
Reich, secretario de trabajo en el gobierno del presidente Bill Clinton en
EE.UU., describi6 este proceso con toda claridad. Segun su anélisis,
cuanto mas intensa es la competencia por ofrecer mejores productos y
servicios, mayor es la demanda por personas con ideas y capacidad para
satisfacerla. Como la demanda por este tipo de personas crece mas
rapidamente que la oferta, sus ingresos tienden a aumentar. Esa misma
competencia presiona hacia abajo los salarios de las personas que se
ocupan de tareas rutinarias, que pueden ser realizadas en forma mas
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rapida y barata por los ordenadores o por trabajadores en otras partes del
mundo. Como resultado de este proceso, las distancias entre los ingresos
crecen y la sociedad se fragmenta cada vez mas (REICH, 2001).

Espero que esta introduccién permita comprender las razones
por las cuales los organismos internacionales vinculados a educacion
insisten en sefialar al menos dos grandes objetivos para educaciéon desde
una perspectiva internacional: aprender a vivir juntos y aprender a
aprender.

3. APRENDER A VIVIR JUNTOS

iPor qué es necesario insistir hoy en la necesidad de aprender
a vivir juntos? Si bien vivimos un periodo donde muchas transformacio-
nes pueden tener caracter transitorio, existen suficientes evidencias que
hacen posible sostener que, en el nuevo capitalismo, la posibilidad de
vivir juntos no constituye una consecuencia «natural» del orden social
sino una aspiracion que debe ser socialmente construida.La solidaridad
gue exige este nuevo capitalismo no es la solidaridad organica propia de
la sociedad industrial, sino una solidaridad reflexiva, consciente, que
debe ser asumida con grados muchos mas altos de voluntarismo que en
el pasado. En este contexto, algunos conceptos y debates tradicionales
deben ser revisados. Asi, por ejemplo, reforzar el vinculo entre educacién
y cohesién ya no puede ser considerado simplemente como una aspira-
cién conservadora y reproductora del orden social dominante. A la
inversa, promover estrategias educativas centradas en el desarrollo del
individuo no constituye necesariamente un enfoque liberador, alterna-
tivo a las tendencias dominantes.

Asistimos a fendmenos de individualismo asocial y de
fundamentalismo autoritario que comparten una caracteristica comun:
la negacién de la dimensién politica de la sociedad. En el primer caso, las
decisiones se toman en funcién de la légica del mercado y el ciudadano
es reemplazado por el consumidor o el cliente. En el segundo, el
ciudadano es reemplazado por el grupo, el clan, la tribu o cualquier otra
forma de identidad adscriptiva. Vivir juntos, en cambio, siempre ha
implicado la existencia de un compromiso con el otro. La elaboracién de
este compromiso, a diferencia de la dinamica propia de la sociedad
industrial, ya no puede surgir como producto exclusivo de determinacio-
nes econémicas o culturales. Debe, en cambio, ser construido de manera
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mas voluntaria y mas electiva. Esta es la razén Gltima por la cual el
objetivo de vivir juntos constituye un objetivo de aprendizaje y un objetivo
de politica educativa. Intentar comprender esta situacién constituye un
paso necesario para brindar un soporte teérico sélido y un sentido
organizador a la definicién de lineas de accion para todos aquellos que
trabajan por una sociedad mas justa y solidaria.

A partir de este punto de apoyo teérico, es posible postular
algunas lineas de trabajo pedagogico. En primer lugar, obviamente, todo
el analisis efectuado hasta aqui pone de relieve la importancia que
adquiere la introduccién en las practicas educativas de los objetivos de
cohesion social, de respeto al diferente, de solidaridad, de resolucién
de los conflictos a través del dialogo y la concertacién. En este sentido,
es posible analizar el concepto de escuela como ambito «artificial» de
socializacién. La apertura de la escuela a las demandas sociales no
significa reproducir dentro de ella las experiencias que ya existen fuera,
ni tampoco acomodarse a las tendencias dominantes en las practicas
sociales. La escuela puede, y debe, responder a la demanda social de
compensacion del déficit de experiencias de socializacién democratica
que existe en la sociedad.

Las reflexiones y las practicas que se derivan de estos postula- m
dos teleoldgicos pueden dividirse en dos grandes categorias: las relacio-
nadas con la dimensién institucional de la educacion y las relacionadas
con el proceso de ensefianza-aprendizaje.

Desde la dimension institucional es preciso revisar todo el
debate acerca de la descentralizacion de la educacion, la autonomia a las
escuelas e, incluso, las propuestas que tienden a fortalecer las alterna-
tivas educativas basadas en las nuevas tecnologias e individualizar cada
vez mas el proceso pedagogico. La autonomia y la individualizacién se
orientan a fortalecer el polo de la libertad y el reconocimiento de la
identidad. Sin embargo, un proceso de autonomia e individualizacién
que no se articule con la pertenencia a entidades mas amplias rompe la
cohesion social y, en definitiva, des-socializa. La autonomia y la perso-
nalizacién no son incompatibles con la vinculacion con el otro. La escuela
deberia, desde este punto de vista, promover experiencias masivas de
conectividad —favorecidas ahora por las potencialidades de las nuevas
tecnologias— con el diferente, con el lejano. En este sentido, un punto
muy importante es el que se refiere a la distribucion espacial de las
escuelas. En la medida que la poblacion tiende a segmentarse, los barrios
son cada vez mas homogéneos y los contactos entre diferentes sectores
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de poblacion, mas dificiles. Las escuelas deberian promover masivos
programas de intercambio, de contactos, de programas comunes,
interbarriales, intercomunales, transfronterizos, etcétera.

Por otra parte, la autonomia y la individualizacién tampoco son
incompatibles con la definicion de objetivos comunes, de estandares
comunes en términos de aprendizaje, cuya responsabilidad le cabe al
Estado central, tanto en su definicion como en su regulacion.

Desde el punto de vista del aprendizaje, la cuestiéon que estamos
analizando pone de relieve que no se trata solo de aspectos cognitivos. La
formacion ética en particular y la formacion de la personalidad en general
trascienden lo cognitivo. Al respecto, nos parece pertinente retomar el
concepto de «escuela total»,que ya fuera presentado hace algunos afios
como concepto que puede ayudar en la busqueda de caminos para
enfrentar este nuevo desafio (TEDESCO, 1995, cap. 6).

4. APRENDER A APRENDER

Los prondsticos acerca de la importancia creciente que asumira
la funcién de aprender a aprender en la educacion del futuro se basan en
dos de las caracteristicas mas importantes de la sociedad moderna: la
significativa velocidad que ha adquirido la produccién de conocimientos
y la posibilidad de acceder a un enorme volumen de informacion. A
diferencia del pasado, los conocimientos e informaciones adquiridos en
el periodo de formacion inicial en las escuelas o universidades no
permitirdn a las personas desempefiarse por un largo periodo de su vida
activa. La obsolescencia sera cada vez mas rapida, obligando a procesos
de reconversion profesional permanente a lo largo de toda la vida. Pero
ademas de la significativa velocidad en la produccién de conocimientos,
también existe ahora la posibilidad de acceder a una cantidad enorme de
informaciones y de datos que nos obligan a seleccionar, organizar y
procesar la informacién para poder utilizarla.

En estas condiciones, y para decirlo rapidamente, la educacién
ya no podra estar dirigida a la transmisién de conocimientos y de infor-
maciones sino a desarrollar la capacidad de producirlos y de utilizarlos.
Este cambio de objetivos esta en la base de las actuales tendencias
pedagogicas, que ponen el acento en los fenédmenos meta-curriculares.
David Perkins, por ejemplo, nos llama la atencién acerca de la necesidad
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de distinguir dos tipos de conocimientos: los de orden inferior y los de
orden superior. Los primeros son los conocimientos sobre determinadas
areas de la realidad. Los segundos son conocimientos sobre el conoci-
miento. El concepto de «<meta—curriculo» se refiere, precisamente, al
conocimiento de orden superior: conocimientos acerca de cdmo obtener
conocimientos, acerca de coémo pensar correctamente, acerca de nocio-
nes tales como hipo6tesis y prueba, etc. (al respecto ver, por ejemplo,
PERKINS, 1995 y MACLURE y DAVIES, 1995).

Si el objetivo de la educacién consiste en transmitir estos
conocimientos de orden superior, el papel de los docentes no puede
seguir siendo el mismo que en el pasado. Su funcién se resume, desde
este punto de vista, en la tarea de ensefiar eloficio de aprender, lo cual
se contrapone al actual modelo de funcionamiento de la relacion entre
profesor y alumno, donde el alumno no aprende las operaciones cognitivas
destinadas a producir mas conocimiento sino las operaciones que
permiten triunfar en el proceso escolar. En el modelo actual, ebficio de
alumno esta basado en una dosis muy alta de instrumentalismo, dirigido
a obtener los mejores resultados posibles de acuerdo a los criterios de
evaluacién, muchas veces implicitos, de los profesores.

;En qué consiste el oficio de aprender? Al respecto, es intere- m
sante constatar que los autores que estan trabajando sobre este concepto
evocan la metéafora del aprendizaje tradicional de los oficios, basado en
la relacién entre el experto y el novicio. Pero a diferencia de los oficios
tradicionales, lo que distingue al experto del novicio en el proceso de
aprender a aprender es la manera como encuentran, retienen, compren-
den y operan sobre el saber en el proceso de resoluciéon de un determi-
nado problema.

A partir de esta pareja experto-novicio, el papel del docente se
define como el de un acompafiante cognitivo. En el proceso clasico de
aprendizaje de determinados oficios el procedimiento utilizado por el
maestro es visible y observable: el maestro muestra cémo se hacen las
cosas. En el aprendizaje escolar, en cambio, estos procedimientos estan
ocultos y el maestro debe ser capaz de exteriorizar un proceso mental
generalmente implicito. EI acompafiante cognitivo debe, por ello, desa-
rrollar una bateria de actividades destinadas a hacer explicitos los
comportamientos implicitos de los expertos, de manera tal que el alumno
pueda observarlos, compararlos con sus propios modos de pensar, para
luego, poco a poco, ponerlos en practica con la ayuda del maestro y de
los otros alumnos (D ELACOTE, 1996). En sintesis, pasar del estado de

REVISTA IBEROAMERICANA DE EDUCACION. N.° 55 (2011), pp. 31-47



Los desafios de la educacidn basica en el siglo XXI

novicio al estado de experto consiste en incorporar las operaciones que
permiten tener posibilidades y alternativas mas amplias de comprensién
y solucién de problemas.

El concepto de acompafiante cognitivo permite apreciar los
cambios en el papel del maestro o del profesor como modelo. En el
esquema clasico de analisis de la profesion docente, el perfil «ideal» del
docente era definido a partir de rasgos de personalidad ajenos a la
practica cotidiana de la ensefianza. En este nuevo enfoque, en cambio,
el docente puede desempefiar el papel de modelo desde el punto de vista
del propio proceso de aprendizaje.

La modelizacién del docente consistiria, de acuerdo a este
enfoque, en poner de manifiesto la forma en que un experto desarrolla su
actividad, de manera tal que los alumnos puedan observar y construir un
modelo conceptual de los procesos necesarios para cumplir con una
determinada tarea. Se trata, en consecuencia, de exteriorizar aquello que
habitualmente es tacito e implicito ( DELACOTE, 1996, p. 159).

Sobre estas bases, el desempefio docente permitiria, al menos
teéricamente, superar algunos dilemas tradicionales, particularmente el
producido alrededor de la identidad del profesor como educador o como
especialista en su disciplina. Desde el momento en que la tarea de
ensefiar no se reduce a transmitir conocimientos e informaciones de una
disciplina —la historia, por ejemplo- sino las operaciones que definen el
trabajo del historiador, la dicotomia entre la ensefianza y el trabajo
cientifico tiende a reducirse. Este enfoque implica, obviamente, un
esfuerzo mucho mayor en el proceso de aprendizaje, tanto por parte del
profesor como de los alumnos y abre una serie muy importante de
problemas para la formacioén inicial de los profesores, sus modalidades
de trabajo pedagégico, sus criterios de evaluacion y los materiales
didacticos.

Aprender a aprender también modifica la estructura institucional
de los sistemas educativos. A partir del momento en el cual dejamos de
concebir la educacién como una etapa de la vida y aceptamos que
debemos aprender a lo largo de todo nuestro ciclo vital, la estructura de
los sistemas educativos estd sometida a nuevas exigencias. La educacién
permanente, la articulacién estrecha entre educacion y trabajo, los
mecanismos de acreditacién de saberes para la reconversiéon permanen-
te, etc., son algunos de los nuevos problemas y desafios que la educacién
debe enfrentar en términos institucionales.
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9. FINAL: LA NUEVA AGENDA EDUCATIVA

Quisiera finalizar esta presentacién con algunas reflexiones
sobre la agenda, actual y futura, de las innovaciones educativas. La
primera de ellas se basa en una preocupacion de caracter social. Desde
este punto de vista, la pregunta fundamental que deberian hacerse las
nuevas practicas es jcomo romper el determinismo social de los resulta-
dos de aprendizaje?

Salvo excepciones, que luego veremos, los resultados de apren-
dizaje estan hoy determinados por las condiciones sociales, econémicas
y culturales de las familias. Pero esas condiciones han cambiado. En este
sentido, es necesario recuperar los resultados de los estudios recientes
sobre las nuevas formas que asumen las desigualdades, donde juega un
papel fundamental la construccion social de situaciones de exclusién,
de ruptura de los vinculos con la sociedad, de ausencia de proyecto
y de perspectivas de futuro. En contextos de este tipo las relaciones
tradicionales entre educacion y equidad social deben ser revisadas. Es
necesario superar el enfoque tradicional, donde el esfuerzo se ponia en
analizar la contribuciéon de la educacién a la equidad social, para postular
la necesidad de un minimo basico de equidad y cohesién social como
condicién necesaria para que sea posible un proceso educativo exitoso
(TEDESCO, 1995; L OPEZ, 2004; F EIJOO, 2002; F EIJOO Y CORBETTA,
2004).

Esta visién sistémica del vinculo entre educacién y equidad
social tiene consecuencias importantes para las estrategias politicas
destinadas a enfrentar el problema de la desigualdad educativa. La
consecuencia principal esta relacionada con el caracter integral de las
estrategias de accidn, que se refiere a la articulacién de las politicas
educativas con la dimensién social de las estrategias de desarrollo y
crecimiento econémicos, donde las politicas destinadas a promover una
distribucién del ingreso mas democratica y la creacion de empleos
dignos asumen una importancia central.

No es este el lugar para discutir las estrategias de mejora, desde
un punto de vista progresivo, de la distribucién del ingreso y las ofertas
de empleo. Solamente es posible sostener que la expansion de la
cobertura educativa, el mejoramiento de los resultados de aprendizaje y
las politicas de renovacion curricular que permitan aprendizajes relevan-
tes para el desempefio productivo y ciudadano Unicamente seran
sostenibles en el tiempo si van acompafadas por estrategias de creci-
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miento econdémico coherentes con esas politicas educativas. La comple-
jidad del cambio educativo esta asociada, desde este punto de vista, al

agotamiento de una perspectiva puramente sectoriatle las estrategias de
transformacion.

Pero la integralidad de las estrategias también se refiere al
estilo de gestion y administracién de estas politicas. Al respecto, si bien
la intersectorialidad es reconocida como una necesidad, existen escasas
evidencias de su traduccidn en el plano operativo de las administraciones
plblicas. Parece que ha llegado el momento de preguntarse seriamente
acerca de las razones por las cuales es tan dificil lograr ese objetivo. En
este sentido, la complejidad a la que aludimos mas arriba se expresa
en el hecho de que el aumento de las exigencias para una gestion eficaz
y eficiente en la solucion de los problemas de equidad es concomitante
con el debilitamiento del Estado y de sus instrumentos de intervencion.
Este debilitamiento no es homogéneo, pero el analisis de esta problema-
tica nos remite al segundo de los temas de la nueva agenda.

Esta situacién sugiere que una parte fundamental de la expli-
cacion del problema de las dificultades para elevar los resultados de la
accion escolar de los alumnos de familias desfavorecidas esté vinculada
con las condiciones con las cuales los alumnos ingresan en la escuela.
Estas condiciones se refieren a dos tipos de factores distintos: un
desarrollo cognitivo basico, que se produce en los primeros afios de vida
y esta vinculado a una sana estimulacion afectiva, buena alimentacioén y
condiciones sanitarias adecuadas, y una socializacién primariaadecua-
da mediante la cual los nifios adquieren los rudimentos de un marco
basico que les permita incorporarse a una institucion especializada
distinta a la familia, como la escuela. Las politicas al respecto deberian,
por ello, atacar las desigualdades en términos de recursos culturales
disponibles en las familias, para favorecer un proceso de socializacién
primaria destinado a promover un adecuado desarrollo cognitivo basico
(ver ESPING-ANDERSEN, 2003). En este universo de acciones, el papel del
Estado es fundamental.

La informacion y los analisis disponibles sobre politicas
compensatorias son abundantes. Asimismo, es bastante general el con-
senso existente acerca de la importancia que reviste la atencién tempra-
na para promover igualdad y equidad educativa. Al respecto, los anélisis
acerca del proceso de reproduccién de las desigualdades permiten
sefialar que para romper el circulo vicioso de padres pobres-hijos pobres
es fundamental intervenir en el momento donde se produce la formacién
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basica del capital cognitivo de las personas. Esto significa invertir en las
familias y en la primera infancia. Existen numerosas evidencias que
indican el escaso poder compensador de las desigualdades que tiene la
educacién formal si interviene una vez que estas ya han sido creadas.

6. LA DIMENSION PEDAGOGICA

Insistir en el caracter integral de politicas no significa subes-
timar la importancia del trabajo pedagégico. Al respecto, es importante
sefalar que en la agenda actual se ha complejizado mucho més toda la
referencia a la dimension pedagégica de las estrategias de transforma-
cién educativa y, en ese contexto, al papel de los docentes. La logica
predominante en las reformas de los afios noventa ponia el acento en el
cambio institucional y suponia que instrumentos tales como la medicion
de resultados, el financiamiento de la demanda, la evaluacién de
desempefio de los docentes y los cambios en los contenidos curriculares
(fuera por la via de la definicién de prescripciones curriculares o de
estandares de resultados) provocarian una dinamica por la cual los
resultados de aprendizajes tenderian a mejorar. La experiencia ha
mostrado que estos instrumentos no produjeron los impactos esperados
en los procesos de ensefianza-aprendizaje y hoy estamos ante la necesi-
dad de revisar con detenimiento el papel de las variables propiamente
pedagogicas del cambio educativo. En este sentido, y sin dejar de
reconocer la importancia tanto de las variables del contexto socio-
econdémico como las de tipo institucional, adquiere mayor relevancia la
hipétesis segln la cual para que las reformas «lleguen al aula» y se
modifiquen las relaciones y los resultados de aprendizaje, la variable
clave es el docente, sus métodos, sus actitudes y sus representaciones.
Desde este punto de vista, la nueva agenda coloca en un lugar central las
preguntas acerca de quién y cOmo se ensefia.

Con respecto a guién ensefia, algunos estudios recientes con-
firman que estamos lejos de un cuerpo homogéneo desde el punto de
vista de su cultura profesional. El sector docente estd compuesto por
personas que difieren significativamente con respecto a su estatus socio-
econdmico, valores, representaciones sociales y opiniones sobre aspec-
tos claves de su desempefio.

Hay un punto, sin embargo, que merece ser analizado con
atencién. Si ponemos la mirada en aquellos docentes, estudiantes o
establecimientos exitosos en su tarea de lograr que todos aprendan y que
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lo hagan con altos niveles de calidad, encontramos una serie de caracte-
risticas que provienen de la dimensién subjetiva de los actores. En este
punto, solo quisiéramos aludir a la necesidad de explorar el concepto de
«politicas de subjetividad» expuesto en otro trabajo (TEDESCO, 2004), y
que sugiere algunas lineas de accién especificas para romper el
determinismo social de los resultados de aprendizaje desde las propias
metodologias de aprendizaje. Una pedagogia que parece ser efectiva
para superar las condiciones de adversidad en las cuales se encuentran
los alumnos de familias pobres, es aquella basada en la confianza de los
educadores con respecto a la capacidad de aprendizaje de los discentes,
en el fortalecimiento de la capacidad de los alumnos para conocerse a si
mismos y definir sus proyectosde vida, y en la aptitud para construir una
narrativa sobre aquello que estan viviendo.
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SINTESIS: En este articulo se presentan el proceso y los resultados de una
investigacién internacional cuyos objetivos son validar y, en su caso,
elaborar un modelo de mejora de la eficacia escolar adecuado a las
caracteristicas sociales y educativas de Iberoamérica. Para ello, se
desarrollaron tres estudios simultaneos con diferentes aproximaciones
metodolégicas: en primer lugar, se realizé un estudio comparado para
verificar la pertinencia de los factores del contexto del sistema educativo.
En segundo lugar, se revisaron las investigaciones sobre eficacia escolar
realizadas en Iberoamérica con la finalidad de validar los factores
intermedios de mejora; y, por ultimo, se analizé la adecuacién de los
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Mejora de la eficacia escolar en Iberoamérica

MELHORIA DA EFICACIA ESCOLAR NA IBERO-AMERICA?

SINTESE: Neste artigo apresentam-se, ao mesmo tempo, o processo e 0s
resultados de uma pesquisa internacional cujos objetivos sao validar e, no
seu caso, elaborar um modelo de melhoria da eficdcia escolar adequado
as caracteristicas sociais e educativas da Ibero-América. Para isso,
desenvolvem-se trés estudos simultdneos com diferentes aproximagbes
metodoldgicas: em primeiro lugar realizou-se um estudo comparado para
se verificar a pertinéncia dos fatores do contexto do sistema educativo. Em
segundo lugar, revisaram-se as pesquisas sobre eficacia escolar realizadas
na Ibero-América com a finalidade de validar os fatores intermédios de
melhoria; e, finalmente, analisou-se a adequagdo dos componentes do
modelo através da opinido de pesquisadores sobre mudangas na escola,
de inspetores educativos e de diretores de centros escolares implicados
em processos de melhoria em cada pais. Como resultado final, propde-se
um modelo de melhoria da eficdcia escolar para a Ibero-América.

Palavras-chave: eficacia escolar; melhoria da escola; melhoria da eficacia
escolar.

IMPROVEMENT OF THE SCHOOL EFFECTIVENESS IN LATIN AMERICA’
ABSTRACT: This article shows the process and the results of an
international research of which its objectives are validate, and in its case,
elaborate an improvement model of school effectiveness suited to the
social and educative characteristics of Latin America. For that reason, we
developed three simultaneous studies with different approaches; in first
place a compared study to verify the relevance of the factors in the context
of the educative system. In second place, we reviewed the researches on
school effectiveness carried out in Latin America with the purpose of
validating the improvement intermediate factors; and finally analyse the
adequacy of the components of the model through the investigator’s
opinion on school change, educational inspectors and school managers
involved in improvement processes in each country. As final result, we
propose a school effectiveness improvement model for Latin America.

Keywords: school effectiveness; school improvement; school effectiveness
improvement.

2 0 presente trabalho é um resumo do relatério final da pesquisa «Mudar as
escolas para melhorar a educagéo - Validagao e otimizagao de um modelo de melhoria da
eficécia escolar para Ibero-América» financiada através da 2.% Convocagao publica de
ajudas a pesquisa de carater competitivo do Banco Santander Central Hispano BSCH) e
o Centro de Estudos da América LatinaQEAL) da Universidade Autdnoma de MadrilAM,
Espanha).

3 This article it's a summary of the final report of the investigation «Change the
schools to improve the dedication. Validation and optimization of an improvement model
of the school effectiveness for Latin America» financed through the"2Public Call of aids
to competitive character of the Banco Santander Central Hispano BSCH) and the Study
Centre of Latin America (CEAL) of the Universidad Auténoma of Madrid (Spain).
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1. INTRODUCCION

Hace pocos afios se desarrollé una ambiciosa investigacion
entre ocho equipos de otros tantos paises europeos cuyo objetivo era
contribuir a la consolidacién de una nueva y prometedora linea de trabajo
en investigacién educativa: la mejora de la eficacia escolar  (Effective
School Improvement [ ESI]). Este estudio significo el esfuerzo méas
importante de los realizados hasta aquel momento en la construccién de
nexos entre los influyentes movimientos tedrico-practicos de eficacia
escolar y de mejora de la escuela. Su producto mas interesante fue la
elaboracién de un marco comprensivo de mejora de la eficacia escolar
que pretendia no solo convertirse en un primer paso en la construccién
de una teoria de mejora de la eficacia escolar, sino también servir de guia
para la puesta en marcha de experiencias de mejora o0 modelos de
evaluacién de los procesos de cambio en los centros escolares (MUNOZ-
REPISO y MURILLO, 2003; MURILLO, 2004; REEZIGT y CREEMERS, 2005;
WIKELEY y OTROS, 2005; CREEMERS y OTROS, 2007).

La rapida difusién de estas ideas en el &mbito iberoamericano
desatd un viejo debate sobre la adecuacién de la aplicacion acritica de
resultados de investigacién educativa provenientes de contextos diferen- m
tes (M URILLO, 2007a). Esta realidad impone la necesidad de hacer
investigacion en el contexto que se va a estudiar, l6gica a partir de la cual
cinco equipos de investigacion de otros tantos paises de |Iberoamérica
(Chile, Espafia, México, Perl y Republica Bolivariana de Venezuela)
afrontaron la tarea de verificar la adecuacién del modelo europeo a la
realidad social y educativa de Iberoamérica.

En este articulo se reflejan los resultados de dicha investiga-
cién internacional cuyo objetivo es, como acabamos de enunciar, com-
probar si el marco comprensivo para la mejora de la eficacia escolar es
valido para Iberoaméricay, si no lo es, realizar los ajustes necesarios.

La validacion del modelo se realizd a través de estudios comple-
mentarios. En primer lugar, se hizo una verificacién de los factores del
contexto del sistema educativo a través de un estudio comparado; en
segundo lugar, se validaron los factores intermedios de mejora mediante
una revision de las investigaciones sobre eficacia escolar desarrolladas
en los cinco paises participantes, y, por Gltimo, se analizé la adecuacion
de los componentes del modelo a través de la opinién de investigadores
sobre cambio escolar, inspectores y directivos de centros escolares
implicados en procesos de cambio en cada pais.
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La investigacion, liderada por el equipo de la Facultad de
Formacion de Profesorado y Educacion de la Universidad Auténoma de
Madrid (Espafia), cont6 con otros cuatro equipos participantes que,
como ya mencionamos, fueron el del Centro de Estudios y Atencién del
Nifio y la Mujer (CEANIM) (Chile); el del Departamento de Educacion de
la Universidad Auténoma de Aguascalientes (México); un tercero del
Grupo de Anélisis para el DesarrolloQRADE) (Per(), y el equipo del Centro
de Investigaciones Culturales y Educativas CICE) (Republica Bolivariana
de Venezuela).

2. FUNDAMENTACION TEORICA

Si bien desde la década de los setenta, en la que se llevaron a
cabo los primeros trabajos sobre eficacia escolar, se viene insistiendo en
gue uno de los objetivos de este movimiento es relacionar la teoria y los
resultados de investigacién con la practica educativa €REEMERS yOTROS,
2007), no fue sino hasta principios de los afios noventa cuando se
empezaron a escuchar voces que sefialaban la necesidad de que los
movimientos de mejora de la escuela y de eficacia escolar tuvieran
vinculos de colaboracién mas estrechos (R EYNOLDS, HOPKINS y STOLL,
1993; REYNOLDS y OTROS, 1996; STOLLY FINK, 1996; ROBERTSON y
SAMMONS, 1997; T HRUPP, 1999), pues hasta ese momento ambas
lineas, a pesar de compartir objetivos, marchaban desencontradas.

La linea de investigacién de eficacia escolar tiene como objetivo
saber qué caracteristicas poseen las escuelas y las aulas que consiguen
gue todos sus estudiantes aprendan (M URILLO, 2005); el movimiento
tedrico-practico de mejora de la escuela, por su parte, busca poner en
marcha procesos de cambio para que un centro pueda incrementar su
calidad y, con ello, el desarrollo de sus estudiantes (MURILLO y MUNOZ-
REPISO, 2002; MACBEATH, 2007; TOWNSEND, 2007). Simplificando, se
podria decir que la eficacia escolar es una linea de investigacién empirica
mas preocupada por la teoria que por la practica, mientras que la mejora
es un movimiento de caracter practico que busca, mas que cambiar,
conocer el por qué del cambio.

Parece claro, entonces, que quienes trabajan en eficacia o en
mejora se necesitan mutuamente. La teoria es, sin duda, atil para mejorar
la practica, pero, a su vez, los estudios sobre eficacia escolar tienen en las
estrategias de mejora el camino practico para llevar a cabo cambios en
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aquellas variables halladas como relevantes para el logro de buenos
resultados, asi como el medio para validar muchas de sus teorias
integrando en sus modelos los procesos vinculados al cambio y las
variaciones contextuales de las escuelas (REYNOLDS, HOPKINS y STOLL,
1993). Ambos movimientos son imprescindibles para mejorar los proce-
sos educativos desde bases cientificas y, por tanto, deben ser considera-
dos como complementarios ( MORTIMORE, 1992; H OPKINS, 1995;
CREEMERS y REEZIGT, 1997; MACBEATH y MORTIMORE, 2001). De esta
conviccién ha surgido la aspiracién a un nuevo paradigma que se nutre
de ambos movimientos y recibe aportaciones sustanciales de cada uno
de ellos: el de mejora de la eficacia escolar (ESI).

Sin embargo, no seria correcto afirmar que la mejora de la
eficacia escolar es la simple suma de dos corrientes: es eso y mucho mas.
Aunque en este momento hay todavia poca literatura sobre el tema, se
vislumbra un fructifero camino de mutua retroalimentacién entre la
teoria y la practica: solo analizando los procesos que ocurren en las
escuelas e integrando este conocimiento con el saber acumulado por la
investigacion sera posible establecer criterios, pautas y procedimientos
adecuados de evaluacion que nos lleven hacia la eficacia y calidad de los
centros educativos y de los programas que se desarrollan en ellos. El
nuevo movimiento de mejora de la eficacia escolar puede ayudar a
conseguir ese objetivo ofreciendo el marco tedérico necesario para que los
centros pongan en marcha sus propios proyectos y atender los aspectos
esenciales para evaluar su accion.

Aunque han sido variados los intentos por conjugar la eficacia
y la mejora escolar REYNOLDS, TEDDLIE, HOPKINS y STRINGFIELD, 2000;
MACBEATH, 2007), el esfuerzo méas importante hasta la actualidad es el
proyecto «Capacity from Change and Adaptation in the Case of Effective
School Improvement ( ESI)», disefiado para indagar sobre la relacién
entre la eficacia y la mejora e incrementar la posibilidad de mejorar la
educacién de las escuelas. El concepto de mejora de la eficacia escolar
utilizado en esa investigacién y que seguimos en este estudio es:

Un cambio educativo planificado que incrementa los resulta-
dos de aprendizaje de los estudiantes, asi como la capacidad de la
escuela para gestionar el cambio (REEMERS y OTROS, 2007, p. 826). El
objetivo final del proyecto ESI consistio en desarrollar, por un lado, un
modelo y/o estrategia para la mejora de la eficacia escolar y, por otro,
elaborar un marco comprensivo que contribuyera en la creacién de una
teoria de la eficacia escolar.

REVISTA IBEROAMERICANA DE EDUCACION. N.° 55 (2011), pp. 49-83



Mejora de la eficacia escolar en Iberoamérica

En la figura 1 se ofrece una imagen que sintetiza dicho marco
comprensivo. En la zona central se destaca que la escuela que mejora se
encuentra firmemente sujeta al contexto educativo de su pais. La
investigacion ha evidenciado que la mejora de la escuela no se puede
estudiar separandola de su entorno. En el marco de la imagen se ha
representado esta relacion como una linea discontinua en la idea de la
interrelacién entre la escuela y su contexto.

FIGURA 1
Marco comprensivo de mejora de la eficacia escolar elaborado

en la investigacion europea
ETl contexto educafivo

Metas
educativas

Presion para
la mejora

La escuela que mejora

Cultura para la Procesos de Resultados de 4
mejora mejora mejora

A R N

Recursos para
la mejora

A nivel del centro educativo, los conceptos de «cultura de
mejora», «procesos de mejora» y «resultados de mejora» son esenciales.
La cultura de mejora es el sustrato en el que los procesos acontecen. Los
resultados de mejora son el objetivo de los centros que mejoran.
Los conceptos de cultura, procesos y resultados estan interrelacionados
entre si y se influyen constantemente al considerar que se trata de conceptos
fundamentales, interdependientes y vinculados. Dichas interrelaciones
demuestran que la mejora de la eficacia escolar es un proceso ciclico en
movimiento, sin un comienzo o un final claramente marcados.

Dentro del contexto, tres conceptos fundamentales estan aso-
ciados a la mejora de la eficacia escolar: la «presién para la mejora», los
«recursos para la mejora» y las «metas educativas existentes en el
contexto educativo». Aunque en un proceso real de mejora son los centros
los que han de disefiar su propio camino, sus objetivos, medios y
actividades para conseguirlo, este debera ser coherente con el contexto
donde se encuentre.
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3. OBJETIVOS

La presente investigacion tiene como objetivos validar y, en su
caso, elaborar un modelo de mejora de la eficacia escolar para
Iberoamérica.

Esa idea puede desglosarse en los siguientes objetivos espe-
cificos:

e Verificar que el modelo tedrico de mejora de la eficacia
escolar ya validado para Europa se ajusta a las caracteris-
ticas y organizacién de los sistemas educativos de
Iberoamérica.

e Determinar si los resultados de la investigaciéon educativa
generada en los distintos paises validan o refutan el modelo
analizado.

e Conocer las opiniones de diferentes expertos en el cambio
escolar sobre el ajuste del modelo a cada realidad del

ambito nacional.
A partir de los hallazgos encontrados en esta triple validacién m
se plantea uno afiadido:

e Modificar el modelo elaborado para que se ajuste al contexto
de Iberoamérica.

De esta forma el producto de la investigacién sera un modelo
iberoamericano de mejora de la eficacia escolar y, a partir de él, estarian
dadas las condiciones para traducirlo a una serie de propuestas de accién
dirigidas tanto a docentes como a administradores y responsables
politicos.

4. METODOLOGIA

En coherencia con los objetivos especificos, y para lograr una
aproximacion multimetodolégica al problema planteado, se van a llevar
a cabo tres estudios de forma paralela, cada uno con su propia aproxima-
cién metodolégica: un estudio comparado, otro documental y una
validacion por expertos.
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4.1 ESTUDIO COMPARADO

En primer lugar se realiz6 un analisis de los elementos de los
sistemas educativos que encajan en el modelo, para lo cual se desarrollé
una descripcién, yuxtaposicion y comparacién de los factores detectados.
La recogida de informacién se Illev6 a cabo en cada pais y el analisis
lo realiz6 el equipo coordinador junto con un experto en educacién
comparada.

Los factores analizados han sido:

e Presion del contexto para la mejora: mecanismos de merca-
do, evaluacién externa y responsabilidad, agentes externos e
implicacién de la sociedad en los cambios educativos/
sociales.

e Recursos del contexto para la mejora: autonomia garantiza-
da a los centros escolares, recursos econémicos y condicio-
nes de trabajo diarios favorables y ayuda local.

e Metas del sistema educativo: objetivos educativos formales
desde el punto de vista del rendimiento de los estudiantes.

Las fuentes de obtencién de informacién han sido la legislacién
especifica de cada pais, tanto las constitucionest como las leyes organi-
cas® que regulan la educaciéon en cada uno de los paises objeto de estudio.

4.2 REVISION DE LA LITERATURA SOBRE EFICACIA ESCOLAR DE CADA PAIS

De forma paralela se llev6 a cabo una revisién de las investiga-
ciones desarrolladas en los cinco paises del estudio sobre eficacia
escolar. Con ello se pretendia validar o mejorar los resultados intermedios
de mejora propuestos en el modelo tedrico.

4Constitucién Politica de la Republica de Chile, 1980; Constituciéon Politica de
los Estados Unidos Mexicanos, 1917; Constitucion Politica del Per, 1993; Constitucién
de la Republica Bolivariana de Venezuela, 1999; y Constitucién Espafiola, 1978.

5 Ley Orgénica Constitucional de Ensefianza 1990 (Ley n.° 18.962, Ministerio
de Educacién, Chile); Ley General de Educacién, 1993 (México); Programa Nacional de
Educacion 2001-2006 (México); Ley General de Educacién, 2003 (Ley n.° 28.044, Per0);
Ley Organica de Educacién, 1980 (Republica Bolivariana de Venezuela), y Ley Organica
2/2006, de 3 de mayo, de Educacién (Espafia).
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4.3 VALIDACION POR EXPERTOS

Una imagen mas global se dio a través del anélisis de la opinién
de investigadores expertos en procesos de cambio escolar, inspectores
escolares y directivos de centros que habian estado inmersos en procesos
de cambio escolar en cada pais acerca de la pertinencia, adecuacion y
viabilidad del modelo en cada sistema educativo.

Los factores de analisis se corresponden con los componentes
del modelo asociados al centro escolar:

Cultura de mejora: presion interna para la mejora, anélisis
empleado por los centros escolares, visién compartida y
buena disposicion para convertirse en una organizacién de
aprendizaje / profesional, colaboracién de las universidades
y los centros de formacion, historia de la mejora, propiedad
de la mejora, compromiso y motivacién, liderazgo, estabili-
dad del profesorado y tiempo empleado para la mejora.

Procesos de mejora:valoracion de las necesidades de mejo-
ra, diagnostico de las necesidades de mejora, redaccién
detallada de los objetivos de mejora, planificacién de las
actividades de mejora y aplicacién de los planes de mejora,
evaluacién y reflexion.

Los participantes finales de este tercer estudio —aquellos que
generaron informaciéon— suman un total de 54 especialistas: 17 de
México, 10 de Espafia, 9 de Perl, 11 de la Replblica Bolivariana de
Venezuela y 7 de Chile. La distribucién en funcién del pais y tipo de
entrevistado se ofrece en el cuadro 1.

CUADRO 1
Namero de entrevistas por pais y tipo de entrevistado
Pais Investigador | Inspector Directivo TOTAL
México 10 2 5 17
Espafia 4 2 4 10
Peri 3 3 3 9
s:r[:gzblﬁlaaBolivariana de 4 3 4 11
Chile 2 3 2 7
TOTAL 23 13 18 54
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El instrumento utilizado para obtener la informacion fue una
entrevista comun para todos los paises y colectivos compuesta por tres
partes diferenciadas. La primera contiene cuatro preguntas abiertas
sobre qué factores favorecen o impiden la puesta en marcha, el desarrollo
y el éxito de los procesos de cambio; de esta se esperan respuestas
espontaneas sobre esos factores. La segunda parte estd formada por 36
cuestiones que buscan sefalar la importancia de una serie de factores
para alcanzar el éxito de los procesos de cambio. En la tercera y Gltima
parte se presenté el modelo de mejora de la eficacia escolar a los expertos
para que dieran su opinién sobre los factores que sobran o faltan, su
organizacioén general, su distribucién, etcétera.

9. RESULTADOS

En coherencia con los objetivos de la investigacion se organiza-
ran los resultados en tres grandes bloques: validacién de los elementos
de contexto, aportaciones del estudio de los factores intermedios de
mejora; y aportaciones globales de la validacién por expertos.

5.1 APORTACIONES DE LA VALIDACION DE LOS ELEMENTOS DE CONTEXTO

Como se ha visto, el modelo a validar esta conformado por tres
conceptos de contexto: presién para la mejora, recursos para la mejora y
objetivos educativos. EI primer pardametro, presiéon para la mejora,
pretende recoger aquellos estimulos que repercuten de manera directa
en los centros escolares, influyendo de forma contrapuesta segln la
capacidad o incapacidad de los centros por mejorar con la ayuda
adecuada. Dichos estimulos son concretados a través de los siguientes
indicadores:

5.1.1 Presién para la mejora: indicadores de los estimulos

e Evaluacién externa y rendicién de cuentases este uno de los
pocos indicadores del factor contextual que esta contempla-
do en las leyes educativas de todos los paises estudiados.
Esto refleja la actual relevancia por establecer un sistema
efectivo de evaluacion o de «rendicion de cuentas» que
asegure el cumplimiento de los objetivos educativos estable-
cidos en la legislacién educativa. Sin embargo, la forma en
gue cada pais objeto de estudio realiza dichas evaluaciones
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difiere, no concretamente en el proceso de evaluacion en si,
sino en el organismo que disefia, realiza, interpretay da a
conocer los procesos evaluativos. Asi, en algunos paises
(Chile, México y la Republica Bolivariana de Venezuela) es
el propio Ministerio de Educacion el encargado de llevar a
cabo las evaluaciones del sistema educativo. Y en otros
paises (Per( y Espafia) se crean organismos especificos para
ejercer esta competencia evaluativa, dotandolo asi de una
cierta independencia.

e Agentes externos de cambio: en relacion con este segundo
indicador existe unanimidad en la legislaciéon educativa de
los tres paises que lo recogen (México, Per( y la Republica
Bolivariana de Venezuela). Destacan a los medios de comu-
nicaciéon de masas como el agente externo que mas influen-
cia ejerce en el proceso educativo. Este hecho le sitia como
un factor relevante en la educacion de los alumnos y refleja,
por tanto, la importancia de colaborar con él durante el
proceso de mejora.

e Cambios sociales: este indicador se encuentra reflejado en
tres de los cinco paises objeto de estudio (México, Republica m
Bolivariana de Venezuela y Espafia) y cada uno de ellos
atiende a sus caracteristicas propias. En el caso de México
el factor que mas se destaca es el cambio demogréfico; la
Republica Bolivariana de Venezuela se centra en el fomento
de la cultura indigena y en la inclusién y equidad, y, por
Gltimo, Espafia hace referencia a la necesidad de adecuarse
a los objetivos definidos por la actual politica educativa de
la Union Europea.

5.1.2 Recursos para la mejora: tres indicadores

El segundo parametro, denominado «recursos para la mejora»,
pretende reflejar la decisiva influencia que para el correcto funciona-
miento de un establecimiento docente tienen los recursos de que
disponga. Dentro del concepto «recursos» no se hace referencia Unica-
mente a los recursos materiales, sino a un conjunto de condiciones que
permiten desarrollar la actividad docente con mayor facilidad y eficacia.
Dichos recursos se concretan en este parametro a través de tres indicadores:
garantia de la autonomia docente; recursos econémicos y condiciones de
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trabajo favorables para los centros educativos y para el profesorado;
colaboracion de la comunidad educativa.

La garantia de la autonomia docente: este primer indicador
del segundo parametro esta recogido en la ley en tres de los
cinco paises estudiados (Chile, Per y Espafia). En ellos la
autonomia de los centros se concreta de forma muy similar,
concentrandose, sobre todo, en la posibilidad de adecuar el
curriculo basico, definido en las leyes, a las necesidades
especificas que se presenten en funcion del entorno en el
gue se encuentre el centro escolar.

Los recursos econémicos y condiciones de trabajo favorables
para los centros educativos y para el profesorado: este
indicador se puede dividir para su analisis en dos
subindicadores:

— En relacién con los recursos econémicos, la conclusién
que se extrae de las leyes educativas de los paises que
contemplan este aspecto (México, Perl y Espafia) es,
Unicamente, la garantia de los poderes publicos referidos
a la financiacién de la educacion. Dicha garantia no
viene delimitada a través de ningiin monto especifico, por
lo que se podria definir como difusa.

— En relaciéon con el segundo subindicador, las condiciones
favorables de trabajo, Espafia es el Gnico pais que hace
una escueta referencia en este aspecto, limitando el
nimero de alumnos por clase en funcién de las distintas
etapas educativas.

La colaboracion de la comunidad educativa: el Gltimo indi-
cador de este segundo parametro se encuentra recogido en
las leyes de todos los paises objeto de estudio (Chile, Espafia,
México, Pert y Republica Bolivariana de Venezuela). Ade-
mas, todos coinciden en dar a los miembros que forman
dicha comunidad un papel activo en el proceso educativo en
cuanto a sus elementos practicos, tales como elaboracion
del proyecto educativo, establecimiento del calendario esco-
lar, programacién de actividades, etc. Tres de los paises
(Espafia, México y Pert) institucionalizan la participaciéon
creando érganos que permitan organizarla.
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5.1.3 Objetivos educativos

Para finalizar los factores de contexto mencionamos los objeti-
vos educativos, tercer y Gltimo parametro que no se divide en indicadores
y se recoge en las leyes fundamentales y en la legislacién educativa de
Chile, México, Perl, la Republica Bolivariana de Venezuela y Espafia. Es
importante destacar que todos los paises coinciden en que el objetivo
general que persigue la educacién es alcanzar el pleno desarrollo de la
personalidad humana. Ademas, este objetivo viene definido en las leyes
fundamentales, lo cual le otorga todavia mayor relevancia.

En cuanto a los objetivos que se disponen en los textos
legislativos de educacioén, se puede concluir que todos los paises se
asemejan en el desarrollo de las competencias y en la adquisicién de los
conocimientos que son propios de cada etapa educativa.

5.2 APORTACIONES DEL ESTUDIO DE LOS FACTORES INTERMEDIOS
DE MEJORA

La cantidad de investigaciones sobre eficacia escolar realiza-
das en estos afios en Iberoamérica, junto con las aportaciones de otros
trabajos relacionados, ofrece una marafa de resultados no facil de
desenredar. Todas ellas contribuyen a un mejor conocimiento de la
realidad de la educacion en la regién, aportando el analisis de los
distintos factores asociados al rendimiento de los alumnos de una forma
u otra. En el cuadro 2 se ofrece un resumen de las aportaciones de una
decena de investigaciones significativas.

De su analisis se puede concluir que estos factores comparten
muchos elementos de otras revisiones clasicas (por ejemplo  COTTON,
1995; SAMMONS, HILLMAN y MORTIMORE, 1995; SCHEERENS y BOSKER,
1997; TEDDLIE y R EYNOLDS, 2000; T OWNSEND, 2007). Asi, factores
fundamentales como son el clima del centro y del aula, liderazgo, metas
compartidas, altas expectativas, metodologia o trabajo en equipo del
profesorado, aparecen de forma recurrente en todos los trabajos, tanto
de América Latina como en el resto del mundo. Sin embargo, también
encontramos elementos novedosos como, por ejemplo, que la practica
totalidad de las investigaciones demuestra la importancia de los recursos
econdémicos y materiales y su gestion como factores relacionados con el
rendimiento de los alumnos y, por tanto, implicados directamente en la
calidad de la educacién. Otros factores que aparecen con reiterada
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persistencia son los relacionados con la profesion docente, concretamen-
te, con su formacién inicial y permanente, su estabilidad o condiciones
laborales.

CUADRO 2
Factores de eficacia escolar segin algunas investigaciones
realizadas en Iberoamérica

‘1‘2‘3‘4‘5‘6‘7‘8‘9‘10‘11‘12‘13‘14
Factores escolares
Clima escolar X XX X[ X]| X]| X|X X Xl X Xl X
Infraestructura X XX X| X X X X X
Recursos de la escuela X X| X| X| X XX X X X
Gestién econémica del centro | X XX X X X X X
Autonomia del centro X X X X
Trabajo en equipo X X| X| X X X X X
Planificacion XX X XX Xl X
e e RISy x| XX %) x ] x
Metas compartidas X X | X X X| X| X X X X X X
Liderazgo X XXX X X X X X| X
Factores de aula
Clima del aula X X| X X X X X X X/ X| X| X
Dotacién y calidad del aula X X X X X X X
Ratio maestro-alumno X X X
i fcsoin v xx oxx
Recursos curriculares X X[ X| X| X
Metodologfa didéctica X XX XX X X X X/ X| X| X
Mecanismos de seguimiento
y evaluacion del rendimiento X| X| X X X X X
del alumno

1. cide: Mufioz-Repiso y otros (1995); 2. llece (2001); 3. Herrera 'y Lopez (1996); 4. Concha
(1996); 5. Cano (1997); 6. Himmel, Maltes y Majluf (1984); 7. cide: Mufioz-Repiso y otros
(2000); 8. Castejon (1996); 9. Pifieros y Rodriguez Pinzén (1998); 10. Barbosa y
Fernandes (2001); 11. Bellei y otros (2003); 12. unicef (2004); 13. Murillo (2007b); 14.
Murillo (2008).
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CUADRO 2 (continuacion)
Factores de eficacia escolar segiin algunas investigaciones realizadas
en Iberoamérica

‘1‘2‘3‘4‘5‘6‘7‘8‘9‘ 10‘ 11‘ 12‘ 13‘ 14

Factores asociados al personal docente

Cualificacion del docente X X X

Formacién continua X X X X X X| X
Estabilidad X XX X X| X|X X
Experiencia X| X XX X

Srci)r]lglsgrc;r:jeos laborales del X X X
Implicacion X| X| X X| X]| X| X X X
Relacién maestro-alumno X XX X| X X X
Altas expectativas X | X X X X X X X
Refuerzo positivo X X X| X X X X X

1. cide: Mufioz-Repiso y otros (1995); 2. llece (2001); 3. Herrera 'y Lopez (1996); 4. Concha
(1996); 5. Cano (1997); 6. Himmel, Maltes y Majluf (1984); 7. cide: Mufioz-Repiso y otros
(2000); 8. Castejon (1996); 9. Pifieros y Rodriguez Pinzén (1998); 10. Barbosa y
Fernandes (2001); 11. Bellei y otros (2003); 12. unicef (2004); 13. Murillo (2007b); 14.
Murillo (2008).

El estudio ha encontrado que los factores aportados en el
modelo original deberian estar incluidos en su adaptacion iberoameri-
cana, pero habria que afadir otros, tales como:

e Condiciones econémicas y laborales del profesorado.

e |nstalaciones y recursos.

5.3 APORTACIONES GLOBALES DE LA VALIDACION POR EXPERTOS

El estudio de los factores escolares y de contexto llevado a cabo
mediante la consulta a investigadores expertos en cambio escolar,
inspectores y directivos de centros escolares que han vivido un proceso
de transformacién de este tipo, ha aportado una gran cantidad de
informacién llena de matices muy Util para la adaptacion del modelo de
mejora de eficacia escolar en Iberoamérica.
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Asi, para comenzar, es interesante realizar un analisis conjunto
de los resultados, méas cuantitativos en la segunda parte de la entrevista.
En este bloque se preguntaba sobre el grado de importancia de 36
factores en los procesos de cambio escolar.

Los resultados, recogidos en el cuadro 3, son elocuentes: la
direccién escolar es el factor mas importante para la puesta en marcha,
el desarrollo y el éxito de un proceso de cambio. En ese sentido, tanto el
estilo de direccién como su compromiso con el cambio son factores
cruciales. Asi, en el modelo debe aparecer de forma destacada el papel
de la direccion.

Igualmente es resefiable el compromiso de los docentes en el
proceso de cambio, en su apertura hacia la innovacion y, lo que resulta
mas interesante, en su disposicion para aprender. Un centro que cambia
es un centro en el que sus profesores cambian, y lo hacen aprendiendo.

CUADRO 3
Importancia de los diferentes factores para el cambio escolar.
Puntuaciones sobre 5

Factores Media
1 Estilo de direccion que dinamiza a los docentes al cambio 4,85
2 Director/a comprometido/a con el cambio 4,85
3 | Implicacién de los docentes en el proceso de cambio 4,74
4 Disposicion a aprender por parte de los docentes de la escuela 4,61
5 Actitud positiva de los docentes hacia las innovaciones 4,54
6 | Establecimiento de objetivos / resultados a ser alcanzados 4,48
7 Evaluacién del logro de objetivos 4,46
8 Existencia de una visiéon consensuada sobre la escuela deseada 4,43
9 | Planificacién adecuada del proceso de mejora 4,41
10 | Comunicacion de resultados de evaluacién 4,39
11 | Autonomia que tiene la escuela para tomar sus decisiones 4,22
12 | Disponibilidad de tiempo de los profesores para reunirse 4,22
13 | Autonomia que utiliza la escuela 4,20
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CUADRO 3 (continuacion)

Importancia de los diferentes factores para el cambio escolar.

Puntuaciones sobre 5

Factores Media
14 | Buena relacién entre los profesores 4,18
15 | Implicacién de las familias / comunidad en los procesos de cambio 4,17
16 | Estabilidad del profesorado en el centro 4,17
17 | Condiciones de trabajo del profesorado favorables 4,13
18 | Apoyo por parte de asesores externos 4,11
19 | Existencia de fondos o recursos adicionales para el proceso de cambio 4,06
20 | Existencia de una evaluacién interna de la escuela, anterior al cambio 4,04
21 | Presencia de un pequefio grupo de docentes que inician el cambio 4,00
22 | Existencia de evaluaciones externas 3,89
23 | Implicacién de los alumnos en los procesos de cambio 3,87
24 | Apoyo de la supervisién 3,85
25 | Presion de los profesores para que se cambie 3,81
26 | Calidad del diagnéstico previo 3,81
27 | Accesibilidad a recursos técnicos (libros, revistas, etc.) 3,75
28 | Apoyo de la comunidad local en los procesos de cambio 3,70
29 | Disponibilidad de infraestructuras 3,67
30 | Historia de innovaciones que tiene la escuela 3,50
31 | Descontento de las familias hacia la escuela 3,46
32 | Existencia de problemas de rendimiento de los alumnos 3,35
33 | Existencia de desajustes en el funcionamiento de la escuela 3,33
34 | Existencia de leyes o reformas que presionan para el cambio 3,07
35 | Descontento de los alumnos 3,04
36 | Falta de alumnos por competencia con otras escuelas mejor consideradas 2,87
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El tercer grupo de factores hace referencia a la necesidad de
objetivos, de metas a alcanzar, ligado a la necesidad de una visién
compartida y consensuada de la escuela. Otro conjunto de factores
resefables son los referidos al proceso del cambio: evaluacion, planifica-
cién, comunicacion de resultados, etc. Y, por Gltimo, los recursos
(tiempo, infraestructura, dinero) también aparecen como factores deter-
minantes, asi como competencias de la escuela (autonomia escolar),
estabilidad de los docentes y condiciones laborales.

Finalmente, y sin entrar en excesivos detalles, llama mucho la
atencién la poca importancia que dan los expertos a los procesos
necesarios para el inicio del proceso de cambio: las presiones internas o
externas. Todo ello se convierte en interesantes insumos para la elabora-
cién del modelo.

6. HACIA UN MODELO IBEROAMERICANO DE MEJORA DE LA EFICACIA
ESCOLAR

6.1 CONCEPTOS GLOBALES

Tras el andlisis de todas las aportaciones podemos concluir que
los aspectos basicos que fundamentan el modelo son validos para los
paises iberoamericanos. Este hecho quiza esta relacionado con la ausen-
cia de valores relativos al nivel socioeconémico, claramente asociado con
el proceso de cambio escolar. En esta linea, la primera aportacién
consiste en incluir en el modelo la influencia del nivel sociocultural del
contexto, que repercute no solo en la escuela sino también en la presion
para la mejora y en los recursos para la mejora.

Los demas conceptos globales del modelo son perfectamente
validos para la realidad iberoamericana. Asi, dentro del contexto, como
hemos visto, tres elementos estan asociados a la mejora de la eficacia
escolar: la presién para la mejora, los recursos para la mejora y las metas
educativas existentes en el contexto educativo. De esta forma, aunque en
teoria son los centros los que han de disefiar su propio camino para
alcanzarlo, este debera ser coherente con el contexto donde se encuentra.
Aun mas, en Iberoamérica el papel de la Administracién como impulsora
de procesos de cambio en forma de macroproyectos es fundamental.

Cambiando nuestro foco de atencién al propio centro escolar,
los tres conceptos propuestos en el modelo europeo resultan esenciales:
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cultura de mejora, procesos de mejora y resultados de mejora. De esta
forma, la cultura de mejora es el sustrato en el que los procesos
acontecen y los resultados de mejora constituyen el objetivo de aquellos
centros que mejoran. Partiendo del hecho de que existe una clara
relacion de dependencia entre los tres conceptos mencionados, es
necesario insistir en la idea, quiza no suficientemente destacada, de que
la mejora de la eficacia escolar es un proceso ciclico y en curso, sin un
comienzo o un final claramente definidos. En la figura 2 se ofrece una
sintesis del marco elaborado como producto de la investigacion.

FIGURA 2
Modelo iberoamericano de mejora de la eficacia escolar

El contexto educativo

Metas

Presion para la
D educativas

mejora

La escuela que mejora

. Cultura para Procesos de Resultados <
—>. la mejora mejora de mejora

%

Contexto
socioeconomico

Ny

Recursos para
la mejora

La validacion del marco global y de las relaciones mostradas en
la figura 2 no implica que los elementos concretos que conforman cada
concepto sean los mismos. Este hecho supone un hito claro para la
adaptacion a cada contexto.

Si bien el analisis de las diferentes aportaciones indica que los
elementos que aparecen en el modelo europeo, con algunas excepciones,
son validos para Iberoamérica, le faltan elementos. Aunque con el nuevo
modelo nos surge una dificil cuestion: ;los conceptos afiadidos se deben
simplemente a las especiales caracteristicas de Iberoamérica y sus
sistemas educativos u obedecen a una mejora general del modelo?

Analicemos con un minimo de detalle cada uno de los concep-

tos y los factores que conforman el modelo iberoamericano de mejora de
la eficacia escolar.

REVISTA IBEROAMERICANA DE EDUCACION. N.° 55 (2011), pp. 49-83



Mejora de la eficacia escolar en Iberoamérica

6.2 FACTORES DE CONTEXTO

El contexto tiene una influencia radical en los procesos de
mejora de la eficacia escolar en Iberoamérica. Asi, por ejemplo, los
niveles socioeconémicos del pais, de la regién y de la comunidad inciden
de forma importante tanto en el centro en su conjunto y en su capacidad para
cambiar como en los recursos para la mejora 'y en la presion para la mejora.

Por un lado, los sistemas educativos con bajos recursos tienen
un menor apoyo y presion para el cambio y las escuelas situadas en zonas
especialmente desatendidas padecen el descuido de la administracién
educativa. Por otro lado, el nivel socioeconémico de la comunidad y, con
ello de las familias de los alumnos, incide tanto en la presion para el
cambio —en lugar del cual lo que se da es una aceptacion de la mala
situacién— como en los recursos que le facilitan para que cambie. En
casos extremos, las enormes dificultades de las familias para lograr su
subsistencia hacen que la escuela no se encuentre entre sus prioridades.

Junto al nivel socioeconémico, tres son los conceptos del
contexto que conforman el marco de mejora de eficacia escolar propuesto
para Iberoamérica: la presién para la mejora, los recursos para la mejora
y, por ultimo, los objetivos educativos. Analicemos los factores que lo
componen con mas detalle.

6.2.1 Presion para la mejora

En Iberoamérica, probablemente por la tradicional falta de
autonomia escolar, no es facil que los centros, por iniciativa propia,
pongan en marcha un proceso de cambio. Asi, la situacién mas comun es
qgue se vean impelidos a ello por presiones, normalmente externas. De
esta forma, aunque ellos definan sus propias necesidades de mejora,
planifiquen sus esfuerzos y se autoevallien para conocer hasta qué grado
se han satisfecho sus necesidades, lo cierto es que con mucha frecuencia
necesitan una presién externa para iniciarlo. Esta presion es concebida
como un estimulo positivo si los centros son capaces de mejorar por si
solos o cuando reciben el apoyo suficiente como para lograr la mejora. No
obstante, la presion también puede ser negativa para aquellos centros
gue no son capaces de seguir procesos de mejora 0 para los que no reciben
la ayuda adecuada.

Los factores que, en su conjunto, constituyen este concepto de
presion para la mejora son los siguientes:
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Existencia de programas institucionales de cambio: en
muchas ocasiones las propuestas de la Administracion, o de
organizaciones sociales, en forma de macroproyectos
de cambio son los mejores impulsores externos para que los
centros pongan en marcha sus propios procesos de cambio.
Buenos ejemplos de ello son experiencias como el «Progra-
ma escuelas de calidad» en México, el «Programa de las 900
escuelas» en Chile, la Escuela nueva en Colombia, los
Planes Anuales de Mejora en Espafia, o la iniciativa de la
organizacion Fe y Alegria en varios paises de América Latina.

Presién e incentivos para el cambio desde la Administra-
cién: en ocasiones la presion de la Administracién no viene
bajo la forma de proyectos de cambio estructurados sino de
incentivos o, incluso, de castigos. De esta forma, el papel de
las administraciones es fundamental en Iberoamérica para
poner en marcha procesos de cambio.

Resultados de evaluaciones externas: en la actualidad los
centros educativos se ven sometidos a miultiples evaluacio-
nes externas de todo tipo: globales, del rendimiento de los
estudiantes, de sus docentes, etc. En ocasiones los resulta-
dos de esas evaluaciones pueden hacer que un centro tenga
la necesidad de cambiar. En otros casos, la reaccion del
centro hacia tales presiones puede ser negativa, fundamen-
talmente si la evaluacién es impuesta, no se hace con
criterios de calidad o si sus resultados no son creibles.

Presion para el cambio de la inspeccién o de otros agentes
de cambio: comunmente son los agentes externos, tales
como asesores educativos, inspectores, responsables politi-
cos o investigadores, los que estimulan a los centros docen-
tes para que transformen su forma de ser y actuar. Pero esas
presiones son utilizadas por los centros para su propio
beneficio: o bien ponen en marcha procesos de transforma-
cién o asumen el nuevo discurso sin cambiar en absoluto.

Cambios educativos: los multiples y periédicos procesos de
reforma del sistema educativo que se desarrollan en toda
Iberoamérica pueden influir de forma decisiva en la mejora
de los centros. Asi, es una posibilidad que los centros
aprovechen estas presiones para poner en marcha sus
propias iniciativas; o puede que ocurra que las reformas,
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sobre todo si no estan bien implementadas, no contribuyan
al crecimiento del centro sino que, incluso, puedan ser un
factor de retroceso.

e Cambios sociales: los centros educativos no son institucio-
nes aisladas. La sociedad, que les influye y exige transforma-
ciones, es la que establece, en gran medida, los objetivos
esenciales de la educacion, asi que estos cambian cuando
ella cambia. La recesiéon econémica, el desempleo o las
dificultades politicas influyen en los centros educativos.
También la globalizacién o el desarrollo de las tecnologias de
la informacién y la comunicaciéon {IC) ha incidido en lo que
la sociedad le pide a la escuela. En ese sentido, no debe
olvidarse que los padres de los estudiantes representan la
influencia de la sociedad de una forma mas directa.

CUADRO 4
Factores que incluyen los conceptos fundamentales de contexto
del modelo iberoamericano de mejora de la eficacia escolar

Presién para la mejora

Existencia de programas institucionales de cambio

Presion en incentivos para el cambio desde la Administracion

Resultados de evaluaciones externas

Presién para el cambio de la inspeccién u otros agentes externos

Cambios educativos

Cambios sociales

Recursos para la mejora

Autonomia de los centros educativos

Recursos econémicos y materiales

Apoyo de los agentes externos de cambio

Condiciones de trabajo favorables de las escuelas y de los docentes

Apoyo de la comunidad

Existencia de redes de escuelas y de docentes

Objetivos educativos

Objetivos educativos formales desde el punto de vista del rendimiento de los estudiantes
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6.2.2 Recursos para la mejora

También los recursos disponibles en el contexto educativo son
muy importantes para hacer real la mejora escolar. Si los centros
educativos no cuentan con medios suficientes para afrontar los cambios
que se precisan, es probable que tengan dificultades en sus esfuerzos de
mejora. Los factores que confirman el concepto de recursos para la
mejora son los siguientes:

Autonomia en los centros educativos: parece claro que si un
centro no tiene autonomia, o esta es muy escasa, dificilmen-
te puede poner en marcha procesos de cambio exitosos.
Dada la actual situacion en Iberoamérica (convivencia de
centros con niveles variados de autonomia), este factor
resulta de extrema importancia para explicar muchos de los
procesos de cambio. La autonomia de los centros esta
relacionada con varios ambitos: los objetivos educativos
(qué ensefiar), medios educativos (como ensefiar), la orga-
nizacién (que incluye la contratacion y despido del personal,
la gestién y la administracién) y la financiacién. Si bien es
cierto que la autonomia absoluta no promueve necesaria-
mente la mejora, lo mismo sucede si estd ausente en todos
los campos. De esta forma, la investigaciéon ha demostrado
qgue es necesaria, en cierto grado, para que los centros
puedan convertir su responsabilidad en capacidad.

Recursos econdmicos y materiales: para poner en marcha
procesos de cambio, muy frecuentemente se necesitan
apoyos financieros o materiales. Dadas las dificultades en
muchas de las escuelas de la regién, la disponibilidad de
€s0s recursos se convierte en un factor esencial.

Apoyo de agentes externos de cambio la existencia y dispo-
nibilidad de los asesores de cambio, o incluso inspectores,
puede ser el mejor recurso externo para el proceso de
transformacién escolar, que asi dota al centro de conoci-
mientos, materiales y retroalimentacion, lo que puede resul-
tar fundamental.

Condiciones de trabajo diarias favorables para las escuelas

y los docentes: los esfuerzos de mejora estan fuertemente
influidos por las favorables condiciones de trabajo diarias
del profesorado y de los centros educativos. Si se cuenta con
el tiempo y los recursos econdémicos suficientes sera mas
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facil lograr la mejora. El nimero de profesores disponibles
en un pais y en un centro también es un factor importante.
En aquellas ocasiones en las que apenas hay profesorado
disponible para realizar las actividades rutinarias, los es-
fuerzos de mejora se ven mermados. El volumen de trabajo
diario del profesorado definido, por ejemplo, por el nimero
de horas que imparte clase y el tamafio de las clases, influye
en su motivacion para mejorar, asi como el hecho de dedicar-
se exclusivamente a esa escuela o tener que compartir, o no,
esfuerzos con otro trabajo docente.

e Colaboracién de la comunidad educativa: ademas de lo
descrito en términos de autonomia y recursos, la ayuda local
puede ser muy importante para la mejora de la eficacia
escolar. Mientras que la ayuda a nivel nacional o estatal
normalmente sienta las bases para la mejora, la colaboracién
de la comunidad educativa en su conjunto puede influir de
manera directa en los esfuerzos de los centros educativos. La
comunidad educativa incluye no solo a los docentes, alum-
nos, directivos y familias de los alumnos, sino también a la
administracion local, asociaciones, empresarios y otras ins-
tituciones del entorno.

e Existencia de redes de escuelas y de docentes: en la actua-
lidad, las redes de escuelas proporcionan unos recursos en
forma de conocimientos y apoyo que resultan muy importan-
tes para los procesos de cambio y mejora.

6.2.3 Metas educativas

Aunque los centros educativos deben fijar sus propios objetivos
especificos de mejora, la administracion nacional o estatal establece
unos mas amplios. Los esfuerzos de mejora siempre tendran que ajustar-
se a estos objetivos. En principio, si los objetivos educativos del contexto
estan formulados de una forma amplia, es mas facil para los centros elaborar
los suyos y, con ello, poner en marcha exitosos procesos de mejora.

6.3 FACTORES DEL CENTRO EDUCATIVO

Necesariamente la escuela ocupa un lugar central en los
procesos de mejora de la eficacia escolar y, por tanto, en el modelo que
postulamos. Como se ha sefialado, tres son los conceptos incluidos en el
interior de la institucion escolar: cultura de mejora, procesos de mejora
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y resultados de mejora. A continuacién se detallan los factores que
componen cada uno de los conceptos (cuadro 4).

6.3.1 Cultura de mejora

Los centros educativos que posean una cultura de mejora
desarrollaran y tendran mas posibilidades de éxito que aquellos que, con
frecuencia, intentan evitar los cambios y temen a las innovaciones. No es
muy arriesgado afirmar, por tanto, que la cultura de mejora se puede
considerar como la base de todos los procesos de cambio de los centros
educativos. Los factores que constituyen esta cultura de mejora son los
siguientes:

e Presidn interna para mejorar: a pesar de la importancia de
la presidon externa como origen de los procesos de cambio en
las escuelas de Iberoamérica, en muchos casos son sus
situaciones internas las que obligan a los centros educativos
a poner en marcha procesos de cambio. Asi, si existe un alto
grado de fracaso escolar, y los padres o profesores presionan
para que mejore la escuela, se esta en mejor disposicion para
cambiar y, en este sentido, la ausencia de conformismo y
autocomplacencia es el elemento fundamental.

e Autonomia utilizada por los centros educativos: anterior-
mente se defendié que el contexto educativo deberia garan-
tizar a los centros una cierta autonomia para poder llevar a
cabo los procesos de mejora. Pero tener autonomia no sirve
de nada si no es utilizada por los centros. En Iberoamérica,
donde los procesos de autonomia escolar son alin muy
recientes, una gran parte de las escuelas no ha llegado a
sacar el partido que esta le ofrece. Una escuela que asuma
sus competencias y aproveche las posibilidades que le
ofrece la autonomia estara en mejores condiciones de
desarrollar procesos de transformacién escolar.

e Visién compartida: la existencia de una visién compartida
por parte del conjunto de la comunidad escolar ofrece la
posibilidad de conocer qué escuela se quiere para el futuro
y cuales son los valores que se promueven o se cuestionan.
Si, por el contrario, los centros educativos no tienen una
vision clara y consensuada, dificilmente podran determinar
los elementos que no se ajustan a ese futuro y que, por tanto,
deberian cambiar o mejorar.
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e Historia de mejora: los centros educativos que hayan puesto
en marcha anteriormente procesos de cambio satisfactorios
tendran, sin duda, una mayor facilidad para comenzar
nuevos esfuerzos. Por otro lado, los centros que no estén
acostumbrados a la mejora o sus experiencias anteriores
hayan sido negativas tendran mayores dificultades para
iniciarlos.

e Propiedad de la mejora, compromiso y motivacién: existe
propiedad de mejora escolar cuando el centro es consciente
de que hace falta una mejora, de que hay que asumirla y de
que las actividades que se han planificado son las correctas.
Resulta complicado lograr la mejora si el centro educativo no
siente la necesidad de comenzarla y continuarla. El tema
de la propiedad esta estrechamente relacionado con los de
compromiso y motivacién del personal del centro. EI profe-
sorado debe mostrar, al menos, algo de motivacién y compro-
miso con los planes de mejora. Cuando el compromiso no
esta presente de forma automatica, la escuela deberia
intentar promoverlo antes de comenzar con los procesos.

e Direccion escolar: la investigacion ha demostrado que es
imprescindible la existencia de un claro liderazgo por parte
de una o varias personas para que los esfuerzos de mejora
lleguen a buen fin. Lo més frecuente es que sea el director
o directora del centro quien lo lidera, pero ello depende de
su actitud, del papel que asuma en la escuela y de cémo sea
visto por los docentes. La existencia de un directivo compro-
metido, competente, aceptado por la comunidad, capaz de
entusiasmar, y con un estilo de direccién participativo parece
un requisito necesario para los procesos de cambio escolar.

e QOrganizacion flexible: en la medida en que la escuela sea
capaz de modificar su organizacién para adaptarse a los
alumnos, a los nuevos requisitos y visiones pedagégicas, sera
también mas facil que lo procesos de cambio sean exitosos.

e Buena disposicién para convertirse en una comunidad pro-
fesional de aprendizaje: un factor fundamental en la cultura
escolar es la buena disposicion para ser (o seguir siendo) una
comunidad profesional de aprendizaje. Los centros que
tienen como foco el aprendizaje de todos los miembros de la
comunidad, no solo de los estudiantes, y que aceptan los
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cambios como algo habitual sentiran la necesidad de mejo-
rar con mayor rapidez. Ello implica la necesidad de un
aprendizaje continuo por parte de los docentes.

e Estabilidad del profesorado: La estabilidad del profesorado
deberia garantizarse cuando los centros educativos estan

CUADRO 5
Factores que incluyen los conceptos escolares fundamentales del
modelo iberoamericano de mejora de la eficacia escolar

Cultura para la mejora

Presién interna para la mejora.

Autonomia utilizada por la escuela

Visién compartida

Historia de la mejora

Propiedad de la mejora, compromiso y motivacién

Direccién escolar

Organizacion flexible

Buena disposicion para convertirse en una organizacion profesional de aprendizaje

Estabilidad del profesorado

Tiempo y recursos empleados para la mejora

Procesos de mejora

Diagnostico de las necesidades de mejora

Establecimientos de &reas prioritarias de mejora

Elaboracién de objetivos de mejora

Planificacién de las actividades de mejora

Aplicacién de los planes de mejora

Seguimiento y evaluacién de los procesos de cambio

Institucionalizacién

Resultados de mejora

Cambios en la calidad del centro educativo

Cambios en la calidad del profesorado

Cambios en la calidad del rendimiento de los estudiantes (conocimientos, habilidades y
actitudes)
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mejorando. Resulta poco eficaz e incluso inGtil comenzar un
proceso de transformacion cuando la continuidad de esos
esfuerzos esta en juego por la renovacién del profesorado.

e Tiempo y recursos dedicados a la mejora: el centro educativo
deberia garantizar a todos los miembros implicados en la
mejora mas recursos ymayor disponibilidad temporal para
la realizacién de actividades de mejora. Parece necesario
gue se disponga de mas tiempo para tareas de planificacién,
para trabajar con sus compafieros o para su propia forma-
cién, asi como recursos para desarrollar los trabajos enco-
mendados. La mejora deberia considerarse una tarea profe-
sional que no puede depender simplemente de los buenos
deseos y del tiempo libre del personal del centro.

6.3.2 Procesos de mejora

Es usual que algunos centros educativos, cuyo planteamiento es
qgue la movilizacion solo es necesaria cuando surge un problema, consi-
deren la mejora como una tarea extraordinaria y ocasional. Mientras que
estos centros son estaticos respecto de la visién que tienen de la mejora,
los méas dinamicos, por el contrario, la consideran como un proceso
continuo y como parte de la vida cotidiana. Indiscutiblemente, los
esfuerzos de mejora han de ser continuos, ciclicos por naturaleza y formar
parte de un proceso mas amplio del desarrollo general del centro
educativo.

La experiencia y la investigacién nos indican que el proceso de
cambio no es algo lineal y rigido, sino que también existen algunas fases
que deben distinguirse, y que es importante conocer y tener en cuenta
para que los acontecimientos se desarrollen adecuadamente. Por su-
puesto, estas fases, en ocasiones, se solapan parcialmente o se reiteran
antes de que el ciclo de mejora llegue a su fin. Las fases del proceso de
cambio son las siguientes:

e |nicio: el ciclo del proceso de mejora comienza con una fase
de valoracion de las necesidades. Antes de que un centro
educativo pueda comenzar a mejorar, en primer lugar debe
tener claro por qué se requiere una mejora y en qué situacién
estéa el centro educativo al inicio. Esta valoracién puede ser
tanto interna como externa, y puede darse mediante compl@&s
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procesos de evaluacién o de reflexion —mas informal y
flexible— que pueden durar meses.

Priorizacioén y seleccién de areas de mejora: tras la valora-
cién es necesario que el centro priorice las necesidades de
mejora y seleccione aquellas que primero abordara. En esta
fase es muy importante que tal seleccion se realice de forma
consensuada con la comunidad escolar, pues solo si la
misma en su conjunto coincide en que el area escogida es de
maxima prioridad podra conseguirse su necesaria implica-
cion.

Formulacién de objetivos: en un programa de mejora de la
eficacia escolar los objetivos deben formularse en funcion
del rendimiento de los estudiantes asi como de la mejora de
la calidad del centro y del profesorado.

Planificacion de actividades: el equipo encargado de la
planificacién tiene que concretar elementos tales como:

— Las estrategias que se van a aplicar.
— La determinacién de las actividades y su secuencia.

— El reparto de tareas y responsabilidades entre otros
miembros del centro.

— Las instalaciones, medios y recursos necesarios.

— Los (posibles) contactos con representantes externos y
sus tareas en el centro educativo.

— La funcion y responsabilidades de los estudiantes, las
familias y la comunidad en los esfuerzos de mejora.

— La manera de evaluar el proceso y los resultados.

— La forma de comunicar los resultados de los esfuerzos de
mejora a todos los implicados durante y después del
proceso de mejora.

Ejecucidn. Esta fase es la mas importante del ciclo de
mejora. Si la puesta en practica no tiene lugar, todos los
esfuerzos anteriores serdn en vano y no se alcanzaran
los objetivos perseguidos. Suele implicar a un mayor nime-
ro de personas del centro en comparacién con el resto de las
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fases. Para lograr una correcta ejecucion es necesario contar
con informacion regular sobre las evaluaciones del proceso.

Evaluacion y reflexién: el centro docente valora si se han
conseguido los objetivos de mejora adecuadamente median-
te procedimientos de autoevaluacién y, con ello, se plantea
la posibilidad de iniciar otro proceso de cambio.

Institucionalizacion: es el proceso a través del cual los
elementos mas satisfactorios del proceso de cambio se
integran en la dindmica del centro y dejan de convertirse en
algo excepcional. Para que tenga éxito, esta fase ha de estar
cuidadosamente planificada, asi como dotada de recursos y
con responsables estables.

Los procesos mejora de la eficacia escolar deben estar coordi-
nados por el centro educativo, por un departamento concreto o por un
grupo de personas implicadas, pero siempre desde el centro. Ello no
significa que algunas funciones no puedan ser |llevadas desde el exterior
o por docentes individuales, pero es importante la implicacién y direccién
de la escuela en el proceso.

6.3.3 Resultados de mejora

La idea de la mejora de la eficacia escolar es que para conseguir
incrementar el rendimiento de los estudiantes —criterio de eficacia— es
necesario alcanzar una serie de objetivos o productos intermedios-criterios
de mejora—. Esto implica que las escuelas que quieran mejorar:

Determinaran objetivos en funcion del desarrollo integral
de sus alumnos. De esta forma dichos objetivos no han de
centrarse exclusivamente en el logro de capacidades
cognitivas basicas, sino que han de incluir una amplia gama
de conocimientos, capacidades, valores y actitudes.

Plantearan acciones orientadas al logro de modificaciones
dirigidas a incrementar la calidad de la escuela en su
conjunto y de sus docentes. La finalidad Gltima debe ser
siempre el incrementar el desarrollo integral de los alumnos,
pero los esfuerzos de mejora se deben centrar también en los
factores escolares y de los docentes, que inciden en el
rendimiento de los estudiantes.
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La investigacion sobre eficacia escolar ha aportado claras
evidencias de cudles tienen que ser esas caracteristicas de eficacia de
centro y de aula que resultan esenciales para el incremento de los buenos
resultados del alumnado.

CUADRO 6
Caracteristicas de eficacia
Del centro Del aula/profesorado eficaz
Vision y objetivos compartidos Altas expectativas de los alumnos

Orientacion hacia los resultados y altas

. Ensefianza con propésito
expectativas

Liderazgo profesional Clima del aula

Compromiso y trabajo en equipo del

profesorado Entorno de aprendizaje

Tiempo de aprendizaje eficaz / dedicado a la

Calidad del curriculo i .
enseflanza y al aprendizaje

Buena gestion del tiempo Instruccién estructurada

Desarrollo profesional de los docentes Aprendizaje independiente

Procedimientos de diferenciacion y

agrupamiento

Clima escolar

Potencial evaluativo Seguimiento del progreso

Implicacion de las familias / colaboracion

e Retroalimentacion y refuerzo positivo
escuela-familias

Buena gestion de las instalaciones y
recursos

1. IDEAS CONCLUSIVAS

El modelo de mejora de la eficacia escolar, ahora adaptado a las
condiciones sociales, culturales, econémicas y educativas de los paises
de Iberoamérica, contiene un gran potencial para su uso en la mejora de
las escuelas de la region.

Asi, los docentes y directivos escolares pueden encontrar ideas
que permitan disefiar y aplicar planes de mejora de la escuela que
consigan un desarrollo de los estudiantes. Efectivamente, el modelo
validado en este trabajo ofrece una vision comprensiva de todos los
factores que pueden promover o dificultar la mejora de la eficacia escolar
y, en ese sentido, puede facilitar cualquier debate informado que busque
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optimizar las escuelas. El modelo, sin embargo, no es prescriptivo; es
decir, no pretende recomendar la forma de actuacién de un determinado
centro escolar en un pais concreto para lograr la mejora de la eficacia
escolar; apenas aporta ideas para el necesario debate.

Sus aportaciones pueden ayudar a la elaboracion de planes de
formacién, tanto inicial como continua de docentes y directivos, centra-
dos en la mejora de la educacién. No en vano es cada vez mas frecuente
ver cursos sobre la tematica de la eficacia, la mejora y la mejora de la
eficacia en universidades y centros de formacion de profesores de toda
la region. Igualmente, puede contribuir para elaborar propuestas de
evaluacion de centros mas ajustadas y centradas en el cambio escolar.

Los investigadores iberoamericanos pueden encontrar buenas
ideas en este modelo. Asi, por ejemplo, lo pueden utilizar como base para
la generacién de hipotesis y para seleccionar variables que deberian
investigarse. También ofrece un excelente marco tedrico para el desarro-
llo de trabajos que buscan conocer como mejorar el desarrollo de los
estudiantes. En todo caso, se ha trazado aqui una linea que esperamos
tenga una gran difusion e influencia en el futuro.

En definitiva, con este trabajo se ha dado un paso mas en el
conocimiento de los elementos que hacen que la escuela pueda mejorar
y, con ello, que todos sus estudiantes aprendan. Asi, con la aportacion de
algunas ideas que pueden contribuir a cambiar la educacion de nuestros
paises, se apunta a lograr una educacién para una sociedad mas justa,
equitativa e inclusiva.
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INCLUSIVE EDUCATION AND SCHOOL CHANGE

ABSTRACT: The inclusive education- in this article we propose a certain
concept of it-, and the school reforms of recent decades have walked
through joint roads and separated roads. Under the perspective of access
to education as a fundamental right we argue in favour of a democratic,
fair and equitable education to guarantee it. The reality of the ongoing
facts, however, shows fractures amongst the objectives, policies and
practices, because there are structural and cultural barriers that make it
difficult. And because the exclusion is a social, political and school
construction, there must and should be undertaken actions of the same
nature to achieve the inclusion as a journey.

Keywords: inclusive education; meanings; characterization; disputes;
evidence of exclusion; questions; barriers and cultural and policies
proposals

1. INTRODUCCION

La educacién inclusiva y los cambios escolares tienen algunos
puntos de acuerdos, pero también desacuerdos. Ahora todas las reformas
se declaran inclusivas aunque, en realidad, la mayoria de ellas no se han
implementado para, o no son capaces de, evitar la exclusién o frenarla.
Se apela con frecuencia a la democracia, la justicia y la equidad, pero sin
combatir como es debido las dinamicas y estructuras cuyos resultados
vulneran valores y principios basicos. En el texto se propone una
determinada concepcidn de la educacién inclusiva, se denuncian fractu-
ras entre sus objetivos y la realidad de ciertos hechos, concretamente en
la ensefianza obligatoria espafiola, y se aduce un par de explicaciones
para comprender ese estado de cosas. A modo de conclusiones, sefiala-
mos algunas propuestas.

2. LA EDUCACION INCLUSIVA Y EL DERECHO FUNDAMENTAL
DE TODAS LAS PERSONAS A UNA BUENA EDUCACION:
SIGNIFICADOS Y CONTROVERSIAS

La educacién inclusiva ha tenido sus origenes en la educacién
especial de hace unos afios, hoy conceptualmente superada de manera
amplia (GARCIA PASTOR, 1993; MARTINEZ, 2002;ARNAIZ, 2003; ECHEITA
y VERDUGO, 2005; BARTON, 2008; WEHMEYER, 2009). Tiene relaciones
explicitas con otras tradiciones pedagégicas en las que se aboga por la
defensa de la escuela y la educacién publicas; la critica al neoliberalismo
educativo; el curriculo y la ensefianza democréatica, justa y equitativa.
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En la actualidad integra claves sociolégicas, no solo psicolégicas;
antropoldgicas y culturales, no ya clinicas; politicas, éticas e ideolégicas,
no solo metodolégicas. Se utilizan para analizar, valorar y reconstruir, de
acuerdo con ciertos valores y principios, la organizacion del sistema
escolar y los centros, el curriculo y la ensefianza y los aprendizajes de los
estudiantes. No solo pone el foco en la inclusién, sino también en la
exclusién: ambos fendmenos operan reciprocamente y han de ser estu-
diados de forma dialéctica (AINSCOW y OTROS, 2007; ESCUDERO, 2005;
ESCUDERO, GONZALEZ y MARTINEZ, 2009; JIMENEZ, LUENGO y TABERNE-
RO, 2009).

El programa «Educacién para Todos» de laUNESCO ha ejercido
una influencia destacable, particularmente al proponer una concepcién
amplia de la educacién inclusiva (garantizar a todos el derecho a la
educacién, con atencién especial a los mas marginados), tal como puede
apreciarse de forma clara en dos publicaciones recientes ( UNESCO,
2009; 2010). Al tiempo que se denuncian los previsibles impactos
negativos de la crisis financiera y econémica se advierte rotundamente
que las desigualdades crecientes:

[...]1 tienen su origen en procesos sociales, econémicos y
politicos profundamente arraigados, asi como en las relaciones de
poder desiguales, sustentadas en la indiferencia politica ( UNESCO,
2010, p. 9).

A pesar de objetivos ambiciosos y diversas actuaciones para
conseguirlos, los resultados han sido escasos:

[...] el objetivo de llegar a los marginados se ha traducido en la
negacion del derecho a la educacién a muchas personas, valoran-
do que no solo se ha producido estancamiento sino también
regresién (UNESCO, 2010, p. 1).

Mas de setenta millones de nifios y nifias contintan sin
escuelas, y en muchos paises desarrollados donde si cuentan con esa
oportunidad, son también millones los que salen del sistema sin la
formacién debida, justa y necesaria.

Ademas de ciertos consensos en torno a las propuestas de ese
organismo internacional, también abundan las controversias. La nocién
de educacioén inclusiva es genérica y adolece de falta de estrategias
contextuales de implementacion y, para los paises menos desarrollados,
queda reducida a una educacion primaria insuficiente. Asimismo, es un
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concepto con significados, interpretaciones y apropiaciones dispares
(MILES y SNGAL, 2010) y, con frecuencia, un objeto cosmético apropiado
por el pensamiento politicamente correcto (B ENJAMIN, 2002). Incluso
hay criticas mas severas. Nguyen (2010), por citar una en particular, ha
denunciado su dependencia funcional del pensamiento neoliberal y su
utilizacién como un instrumento ideolégico para legitimar politicas
coloniales dirigidas a dividir y jerarquizar la fuerza de trabajo a escala
internacional.

2.1 DIVERSOS VECTORES DE UN MARCO PARA LA DISCUSION

Sin ninguna pretensién de cerrar el debate sobre la educacién
inclusiva —eso excluiria incongruentemente disputas que son necesarias—,
nos parece que hay algunos vectores que requieren analisis sin eufemis-
mos. Los hemos denominado ideolégicos y éticos; referidos a los sujetos;
politicos y econdmicos; relativos al gobierno y la administracion de la
educacién; al curriculo, la ensefianza-aprendizaje y el profesorado, y
comunitarios.

2.1.1 Ideologia y ética de la educacion inclusiva

El reconocimiento y la valoracién de la educacién como un
derecho esencial que ha de garantizarse a todas las personas, sin ningln
género de discriminacién o exclusién, es un valor y un principio funda-
mental, abiertamente ideolégico, no factico. La educacion inclusiva
pertenece al universo de la ética, la justicia social, la democracia
profunda y la equidad, que es lo contrario a la légica de los méritos, la
rentabilidad y la eficiencia (  THOMAZET, 2009). Es una cuestién de
valores sustantivos, no abstractos, como bien ha puntualizado Booth
(2005); al mencionar equidad, participacién, compasién, respeto activo
de la diversidad, no bastan la tolerancia, la honestidad, la realizacién de
derechos y la sostenibilidad. La educacién inclusiva, por lo tanto, no
pertenece al dominio de los hechos corrientes en materia de desigualdad
de derechos, oportunidades y logros, sino al de utopias realistas que, por
complejas, dificiles y lejanas que estén, deben inspirar politicas, culturas
y practicas, con un enfoque no inspirado en opciones caritativas y
particulares sino en imperativos morales y de justicia social. Dicho
tajantemente, como lo hace el Bristol City Council (2003), la educacién
inclusiva es la Unica educacién moralmente defendible.
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2.1.2 Los sujetos de la educacion inclusiva y los aprendizajes
debidos

Quiénes son los sujetos de la educacion inclusiva y cuales la
educacién y los aprendizajes en los que han de ser incluidos son dos
asuntos que requieren una consideracién propia. Ello es preciso, como
argumentan Miles y Singal (2009), para no dejarnos llevar por el
embrujo de las palabras sin contenidos. Dicho en breve, la inclusién
acoge a todas las personas, pues todas son sujetos del derecho universal
bajo el cual se ampara. Ahora bien, su foco especial de atencioén son
aquellos sujetos y colectivos que histéricamente, y todavia hoy, sufren
privacién del derecho a la educacién, exclusion de tal derecho con valor
en si mismo y también como derecho que capacita para otros derechos.
Por ello, la misma fuente citada hace un instante (B RISTOL CITY
COUNCIL, 2003) propone una relacién como la siguiente: nifios pobres,
minorias étnicas y/o religiosas, asilados, ambulantes, con necesidades
educativas especiales, talentosos, sujetos bajo proteccién social, enfer-
mos, de familias en situacién de desventaja econémica, social y cultural,
con riesgos de desafeccioén a la escuela y con mayores dificultades
escolares. Una advertencia: en realidad, la cuestion no seria tanto, ni
solo, quiénes son los sujetos de la educacién inclusiva (la lista puede
hacerse mas extensa), sino qué politicas, sistemas escolares, centros,
curriculo, ensefianza, docentes y otros profesionales se precisan, con qué
convicciones, capacidades y compromisos, para que no haya nadie que
se quede fuera ( MARTINEZ, 2002).

El segundo interrogante se refiere a cuales son los aprendizajes
a incluir, a ser garantizados. Un tema espinoso, ciertamente. En el
panorama educativo actual, donde las competencias basicas de la
educacion obligatoria ocupan un lugar central y controvertido (BLIVAR,
2010), cabria decir que representan, bien entendidas y practicadas, el
contenido fundamental del derecho a la educacién. Asi lo hemos
argumentado en otra ocasién ( ESCUDERO, 2005), precisamente para
aclarar ciertas palabras, hacer explicito y publico en qué y de qué se
excluye o incluye, y qué deberia hacerse en consecuencia. Conviene, sin
embargo, llamar la atencion sobre el hecho de que, descartado cualquier
uso estandarizado de los aprendizajes, e incluso mas su versién mercantil
y competitiva (BENJAMIN, 2002; AINSCOW, BOOTH y DYSON, 2006), el
marco comun de las competencias ha de ser sensible a objetivos
singulares, trayectorias personalizadas, realizacion de proyectos no
reducidos a la escolarizacién formal y sus tiempos, sino extendidos mas
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alla de ellos. De ese modo, la inclusion educativa ha de pensarse en
conexién con la inclusiéon social (BRISTOL CITY COUNCIL, 2003; ECHEITA

y VERDUGO, 2005; MARTINEZ, en prensa). Asimismo, y esto nos parece
extremadamente importante, los aprendizajes en cuestién han de enten-
derse desde una perspectiva integral (cognitivos, emocionales y sociales).
Ello exige superar cualquier obsesién por la eficacia competitiva en los
resultados (aunque importan), valorando con esmero los procesos, la
calidad de vida escolar. De manera que aprendizajes como el desarrollo
de una imagen positiva de si, el apoyo al sentido de capacidad, a vivencias
de pertenenciay identificacion, autonomia y poder, son esenciales
(ESCUDERO, 2009; SCHALOCK y VERDUGO, 2007; MARTINEZ, en prensa).
Tanto la literatura sobre inclusién como la referida mas bien a la lucha contra
la exclusion explicitan esa manera de ver y favorecer los aprendizajes.

2.1.3 La politica y la economia de la inclusion

Si la inclusion es un tema de derechos, no de altruismo
generoso y caritativo, su vector politico y econémico es inexcusable y ha
de ser razonado y discutido. Ya lo hacia [ANESCO, como recogiamos mas
arriba, aun siendo un organismo forzado a moverse en un terreno ajeno
a cualquier radicalismo. Escamotear esta dimension politica no solo seria
inadecuado conceptualmente, sino también inoperante en el terreno de
las acciones y resultados (R AFFO y OTROS, 2009). Buena parte de las
barreras contrarias a la inclusidén son politicas y econémicas. Dentro
y fuera de los sistemas escolares hay poderes econémicos, sociales y
culturales que producen desigualdades injustas, marginacién y exclu-
sién, que no pueden quedar sin ser abordadas, se hieran o no ciertas
sensibilidades mas angelicales.

Las opciones ideoldgicas y éticas antes referidas han de descen-
der a la cuestion de las finanzas y los recursos, su distribucion justay
equitativa, y proyectarse sobre grandes decisiones que conforman,
dirigen y controlan la redistribucion social del bien comin de la educa-
cién. Alli donde haya politicas cuyas decisiones estructurales no estén
encaminadas a erradicar, o cuando menos frenar cualquier forma de
marginacion, la educacién inclusiva puede ser una idea maravillosa, de
buena conciencia, pero casi imposible de realizar. De modo que, enton-
ces, algunos asuntos cruciales son la redistribucion justa del alumnado
por la red y el mapa escolar y lo que se haga o se omita al defender o
debilitar la educacién y la escuela publica. Claramente politicas son
algunas tendencias reformistas corrientes como la obsesion por la
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eficacia, la eficiencia y la elevacién de los niveles —no importa quiénes
caigan a consecuencia de su implementacién—, la mercantilizacién
abierta o encubierta de la educacion (B ALLy YOUDEL, 2007) vy la
habilitacién de oasis donde la educacién de calidad es un privilegio al
lado de guetos donde los riesgos del deterioro social y educativo son la
otra cara de la moneda.

A decir verdad, la politica de la inclusién no solo atafie a las
grandes fuerzas sociales y econémicas, también anida en el interior de
los sistemas escolares, en centros y aulas (G ONZALEZ, 1998). Son
politicas las decisiones que se toman sobre estructuras (agrupamientos
de alumnos, impulso de programas, omisiones e indiferencias), asi como
también las dosis mayores o menores de compromiso compartido o
delegado en la lucha contra el fracaso y la exclusién escolar. Los centros
y los profesores son instituciones y agentes politicos. Deciden, dentro de
sus propios margenes, sobre contenidos curriculares y aprendizajes
valorados y devaluados; imponen culturas hegeménicas y silencian otras
minoritarias, albergan relaciones de poder y, a veces, de subordinacién
en lo que se exige, cdmo se ensefia, coOmo se evallia y con qué consecuen-
cias. Una buena parte del poder institucional y docente se hace trasparente
en lenguajes muy queridos por la integracion escolar de hace poco m
tiempo y, como veremos después, también por algunas de sus huellas
sobre ciertas versiones y practicas de la educacién inclusiva de ahora. El
lenguaje mas benevolente de las «necesidades educativas especiales» no
tardo tiempo en utilizarse para designar, etiquetar, clasificar y separar a
«sujetos de necesidades especiales». Algo parecido ocurrié después con
el lema biensonante, pero elastico y amenazador para algunos, de la
dichosa diversidad. Martinez (2002) denuncié la tendencia esencialista,
ontolégica, aplastante, del lenguaje convertido en dictdmenes del tipo:
«este sujeto es especial», cuando, no solo podria ser mas adecuado
pedagbgicamente hablando sino también mas riguroso desde un punto
de vista epistemoldgico, otro diferente: «este sujetoesta en situacion de
dificultad». Una barrera muy potente en contra de la exclusion es esa
actitud intelectual que lleva a pensar y hacer con las dificultades
escolares como si fueran presentes, cuando, en realidad, son mejor
comprendidas y afrontadas en gerundio: la inclusion y la exclusién no
son, sino que se van haciendo (fCUDERO, GONZALEZ yMARTINEZ, 2009).
Benjamin ha expuesto contundentemente las relaciones entre el poder,
la cultura y las decisiones en estos ambitos:

[...]1 los instrumentos de juicio utilizados para determinar
habilidades intelectuales (y escolares) que son parte de aparatos
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de conocimiento y poder representan una forma de subordinacién
intelectual que coloca a determinados estudiantes (fambién quizds
a centros y profesores) en relaciones de subordinacién formulando
expectativas académicas normativas fuera de su alcance(BENJAMIN,
2002, p. 5).

2.1.4 Gobierno y administracién de la educacién

Asi como el vector anterior es necesario para conectar la
educacién inclusiva con los poderes econémicos y politicos, este vector
abunda en la necesidad de inspeccionar las légicas y reglas de juego mas
internas a las politicas propiamente educativas y a las reformas que se
estan promoviendo. La educacién inclusiva, inscrita coherentemente
bajo el amparo de derechos, no tiene nada que ver con esa maxima tan
querida de la ideologia neoliberal segln la cual el modelo de gobierno
inexcusable es la eficiencia y la asuncién de responsabilidades individua-
les para resolver, localmente, contradicciones sistémicas. La posibilidad
y los contenidos de la educacion inclusiva, tal como también lo plantea
la UNESCO (2009), no se avienen bien con determinados usos de grandes
principios jaleados por las reformas de las Ultimas décadas como la
autonomia organizativa y pedagégica, y mucho menos todavia con la tan
encumbrada libertad de eleccién por las familias de la educacién que
desean para sus hijos e hijas. No hay autonomia justa si no es responsable
ante valores y principios que tengan en cuenta los derechos comunes.
Tampoco es posible sin recursos, capacidades, compromisos efectivos,
vigilancia de sus vulneraciones y aplicacion de las medidas precisas para
impulsar, por parte de la administracién publica, proyectos y condiciones
inclusivas con liderazgo y prioridades comprometidas. Una de sus
concreciones ha de llevar a revisar modelos de relacién absurdamente
burocraticos entre las administraciones, los centros, el profesorado y
otros agentes sociales, abogando por visiones mucho mas dinamicas e
inteligentes, como comunidades de aprendizaje, justamente orientadas
hacia la mejora de la educacion y los aprendizajes con sinergias externas
e internas a los centros.

La inclusion de todos en el derecho a la educacion exige,
ademas, autonomia y responsabilidad de los centros y su personal;
autonomia y capacidades para ejercerla; autonomia convertida en trans-
formaciones internas con propésito y rendiciéon de cuentas publica y con
efectos. A fin de cuentas, la educacién inclusiva no solo supone el
derecho de personas con procedencias, bases y capacidades diferentes
a entrar y permanecer en las escuelas, sino también una reestructuracion
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y cambios de las organizaciones educativas y del sistema en su conjunto
en orden a responder a todos los estudiantes (R AFFO y OTROS, 2009).
Tienen mucho que ver, por lo tanto, con el funcionamiento interno de los
centros, la direccién y el liderazgo, los compromisos y las relaciones
docentes. Valores y principios inclusivos han de aterrizar también en
todos estos ambitos.

2.1.5 Curriculo, ensefianza-aprendizaje y profesionales
de la educacion

La totalidad de los vectores que estamos exponiendo importa,
pero todos han de girar sobre este en particular: un curriculo, una
ensefianza, unos aprendizajes debidamente trabajados segln valores y
principios incluyentes y, naturalmente, profesores y otros profesionales
que los asuman y se esfuercen en ir realizandolos. Si las politicas y formas
de gobierno inclusivas comportan cambios culturales y practicos, ello es
todavia mas relevante en todo lo concerniente a este vector. Bajo el
paraguas explicito de la inclusién, o el combate de la vulnerabilidad
escolar y el fracaso, se ha elaborado un cuerpo de conocimiento pertinen-
te, y se han documentado buenos proyectos y experiencias HABERMAN,
1991; MARTINEZ, 2002; HAYES, M ILLS, CHRISTIE Y LINGARD, 2006;
COLE, 2008). Sus mensajes coinciden en reclamar un curriculo con
contenidos rigurosos pero esenciales, apto para que los estudiantes
descubran los modos de pensar y las herramientas cognitivas de las
diferentes areas y sus relaciones con las demas, superando la actual
fragmentacion curricular; una forma de entender las dificultades esco-
lares sin etiquetas ni estigmas, sino como retos y posibilidades de
superarlas, sin rebajar indebidamente las expectativas; una pedagogia
rica, estimulante, con variedad de métodos, materiales, flexible, que
tome no solo en consideracién la diversidad tolerandola, sino que la
entienda y la valore como un desafio al que responder, como un recurso
valioso; un curriculo y unos procesos de enseflanza y aprendizaje que
cuestionen una «pedagogia de la pobreza» para los mas menesterosos
(HABERMAN, 1991) pues, de ese modo, se refuerzan las desventajas
sociales, culturales, curriculares y educativas. Su alternativa es una
«pedagogia rica y justa» (C  OLE, 2008): calidad intelectual de los
contenidos, cultivo del pensamiento, conexién con la vida y el mundo de
los sujetos, reconocimiento honesto y equitativo de sus debilidades y
puntos fuertes, un clima escolar de trabajo exigente y con los apoyos
debidos. El valor y el rigor de las tareas escolares ha de abordarse
prestando suma atencion a la implicacion cognitiva, afectiva y social, a
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las voces de los estudiantes y su capacidad de decidir y responsabilizarse,
a los principios de una pedagogia del cuidado, en consonancia con los
aprendizajes antes sefialados, que han de tomarse no tanto como
objetivos a lograr con eficacia, sino como principios de actuacionHAYES

y OTROS, 2006; SUSINOS y PARRILLA, 2008; VERDUGO, 2009). Aunque
otras tradiciones en la investigacion pedagogica, como la eficacia y
mejora escolar, surgieron y se desarrollaron con esquemas y enfoques
diferentes a los que venimos recogiendo aqui, sus aportaciones también
coinciden en las apreciaciones y propuestas fundamentales (M UNOz
REPISO y MURILLO, 2003). Algunas implicaciones para el profesorado,
asimismo, pueden verse, entre otros, en Escudero y Luis Gémez (2006),
donde se abordan implicaciones para la formacién del profesorado de una
educacién para todos, asi como se alerta sobre algunos riesgos de ciertas
politicas en curso.

2.1.6 Comunidad escolar y alianzas sociales

Los objetivos y la construccion de la educacién inclusiva y social
desbordan ampliamente a los centros y al profesorado, lo que quedo
visibilizado en la 48.7 Conferencia de la UNESCO (2009) en el conjunto
de recomendaciones planteadas. Asimismo, en la articulacién actual de
la educacién inclusiva y la lucha contra la exclusion se apela insistente-
mente en la direccién de crear y sostener alianzas escolares, familiares,
comunitarias y sociales (PARRILLA, 2005). Se cuenta con relatos suge-
rentes de proyectos en esa direcciéon (AINSCOW y OTROS, 2007; OAKES y
ROGERS, 2007; F LECHA, 2008). La inclusion no es una dadiva bajo
ninguna forma de despotismo ilustrado, sino un proyecto y un proceso
que, precisamente por valores democraticos y principios de participacién
e implicacion activa de los sujetos afectados, requiere redes sociales,
tejidos de apoyo y las sinergias de muchos agentes para hacerlo efectivo.
Evitando que las apelaciones al protagonismo de la sociedad civil sirvan
como pretexto para omisiones de los poderes publicos, es una senda de
obligado transito, sean cuales sean sus dificultades y escollos.

El horizonte de la inclusion no solo esta lejano sino que es arduo
y complejo, como surge al considerar aunque solo sea los vectores
expuestos. Es preciso, sin embargo, tomar buena nota de realidades que
evidencian exclusiones, procurar comprenderlas en lo posible y armar
proyectos (caminos, trayectos sostenidos) para reducir sensiblemente
su extensién y profundidad, ya que erradicarlos aqui y ahora seria
inverosimil.
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3. FRACTURAS PROFUNDAS ENTRE LOS HORIZONTES DE LA EDUCACION
INCLUSIVA Y LA EXCLUSION EDUCATIVA QUE NO CESA

Sin sumarnos a balances radicalmente negativos del camino
recorrido por la educacion espafiola tras la restauraciéon democratica,
entendemos que hay datos que siguen revelando un estado de cosas, no
ya incoherente con una visién idealizada de la inclusién, sino con avances
y logros elementales y sostenidos en esa direccién. Ademas de otras
reformas precedentes, todas ellas legitimadas en teoria por sus apuestas
por la reduccién del fracaso escolar, laLOE (2006) abrazé el lema de la
«educacién para todos y entre todos». El devenir de los acontecimientos,
por desgracia, no lo ratifica.

3.1 ALGUNOS DATOS DE SITUACION

En democracia el sistema educativo espafiol ha sido objeto de
varias reformas en todas sus etapas. El balance que cabe hacer es muy
heterogéneo, con puntos favorables y otros todavia injustificables. Asi,
por ejemplo, la actual esperanza de vida escolar, para un nifio de 5 afios
es de 17,2%, segun las previsiones del Ministerio de Educacién (MEC)
(2010), cifra ligeramente por debajo de la media (17,6%) de la
Organizacion para la Cooperacioén y el Desarrollo Econémico®€DE), yde
la Unién Europea (UE) (17,7%), pero de gran avance si pensamos cual
era la situacién hace solo tres décadas. También se han cubierto otros
objetivos. La poblacion entre 25-64 afios, comparada su situacion entre
1998 y 2008 ( MEC, 2010a), muestra tasas de titulacién en estudios
posobligatorios que pasaron del 33% al 55%. En educacién universitaria
se ha alcanzado una cota del 29%, mas alta que la media de la OCDE
(28%) y de la UE (25%). Sin embargo, solo un 22% habia completado
secundaria posobligatoria, porcentaje muy por debajo del 44% de la
OCDE, aunque hubo avances notables en 2004 respecto a 1998. Al
contemplar la franja de edad entre 25-34 afios, vemos que en 2008 el
65% habia completado secundaria posobligatoria, 15 puntos por debajo
de la media OCDE (80%) y 17 menos que laUE (82%); un 56% cursaba
bachillerato, algo por encima de los paises del entorno, y 47,8%,
formacién profesional, menos que la media de laJE, que fue 52,9%. En
ese mismo curso la titulacién global en posobligatoria fue del 73% —bajé
un punto respecto a 2007-, pero sigui6 siendo claramente superior al
66% de 2001; por debajo, no obstante, de la OCDE (80%) y de la UE
(83%). Entre la distintas comunidades auténomas, en todos esos afios
y franjas de edad, las estadisticas muestran desigualdades acusadas.
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La extension y democratizacion de la educacién iniciada hace
mas de dos decenios no fue baldia. Es cierto que todavia hay distancias
que reducir con la  UE, desequilibrios entre bachillerato y formacién
profesional lo que llevaria a unas cotas mas sensatas en la ensefianza
universitaria, y, con toda certeza, entender y remediar desigualdades
notables entre las comunidades auténomas. Estos tramos del sistema,
con todo, no son los méas preocupantes en materia de inclusion. Veamos
algunos indicadores de la educacion obligatoria.

En lo que respecta a repeticionde cursos, al comparar los afios
escolares 2001-02 y 2006-07 MEC, 2010b) se observa que en segundo
de primaria se pasé desde el 2,7% al 4,3% y en sexto, del 5,1% al 6,7%.
En secundaria obligatoria, en segundo curso, se paso6 del 12,6% al
16,4%, mientras que en cuarto, final de etapa, el 11,4% aument6 hasta
el 12,7%. La repeticion, que tiene un valor sintomatico y no precisamen-
te positivo, no ha mejorado recientemente ni se ha mantenido, sino que,
como tendencia, tiende a empeorar.

En lo mismo abundan otros indicadores. Las tasas de estudian-
tes que completan la educacién primaria a la edad teérica, 12 afios, en
el curso 1994-95 fueron del 79,7%, mejoraron en 1999-2000 (87,5%),
pero en 2004-05 cayeron hasta el 84,3%: mejores que una década atras
pero no sostenidas en el Gltimo lustro. Por su parte, las tasas brutas de
graduacién al final de la educacién secundaria obligatoria fueron en
1999-2000 del 73,4%, descendieron al 71,5% en el curso 2005-06 y
cayeron en 2006-07 hasta el 69,0%. Sin podernos detener en compa-
raciones entre las autonomias, esas tendencias son realmente un serio
problema. Finalmente, las tasas nacionales de abandono escolar prema-
turo en el 2000 eran del 29,6%, en 2007 subieron hasta el 31%, y
todavia fueron algo superiores en 2008 con un 31,2%. Particularmente
este dato nos coloca entre los primeros de la cola, muchos puntos por
encima de la media de la UE cifrada en el 14,9% (MEC, 2010b). Como
en otros muchos paises ( UNESCO, 2010), Espafia figura entre los que
muestran estancamientos e incluso retrocesos en materia de inclusién.

Conviene, ademas, matizar las valoraciones sobre nuestra equi-
dad, tal como determinadas lecturas de ciertas evaluaciones sostienen.
No hay datos de evaluaciones diferentes (PISA, evaluaciones nacionales
de diagnéstico u otras) que dejan de evidenciar que el provecho educativo
de nuestros nifios y jévenes sigue siendo muy dependiente de factores
histdricos sociales y familiares consabidos: nivel de formacién de las
familias, estatus profesional de los padres, condicion de género, perte-
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nencia a minorias étnicas, inmigrantes, asistencia a escuela publica o
privada (BOLIVAR y LOPEZ, 2009; FERNANDEZ ENGUITA, MENA MARTINEZ
y RIVIERE GOMES, 2010). Todos entran a la educacion obligatoria pero no
todos logran la formacién debida. El bachillerato, cuyas tasas de matri-
culacion, como vimos, son equiparables e incluso exceden a las de
muchos paises del entorno, no ofrece a todos los mismas probabilidades
de acceso. Calero (2008) sefal6é que la probabilidad de matricularse a
los 16-17 afios varia segun la profesién de los padres: profesionales
liberales (85,3%); trabajadores manuales cualificados (52,2%); traba-
jadores agricolas (36,4%); trabajadores manuales no cualificados
(27,5%). Nuestro sistema educativo ha realizado esfuerzos notables en
cantidad de escolarizacion y democracia formal, pero lo datos anteriores
arrojan un jarro de agua fria en garantias efectivas de ese derecho, en
educacién inclusiva a fin de cuentas.

3.2 ALGUNAS EXPLICACIONES MIRANDO HACIA EL INTERIOR
DE LOS CENTROS ESCOLARES

Los centros y las aulas no son los Unicos espacios de inclusion
y exclusién. Dentro de unos y otras, no obstante, esos fenémenos se
manifiestan, se cocinan, se producen y son certificados ( ESCUDERO,
GONZALEZ y MARTINEZ, 2009). Sin afan de proponer aqui una explica-
cién comprensiva, queremos resaltar un fendmeno curioso, sin duda un
tanto especifico pero, a nuestro entender, significativo. Concierne a la
integracion del alumnado con discapacidades en los centros ordinarios
y algunos de sus efectos no pretendidos, pero paradéjicamente propicia-
dos. Se trata, a nuestro entender, de un buen ejemplo de la complejidad
cultural de los cambios escolares, asi como de las secuelas que pueden
asociarse a algunos de ellos cuando se imponen como decretos y
estructuras sin el acompafiamiento ni las transformaciones necesarias,
precisamente en términos culturales y practicos.

Los centros y el profesorado no tienen la cultura organizativa y
docente incorporada como un elemento mas sumado a otros, sino que,
como acertadamente indicé Gonzalez (2003), los centrosson cultura, y
los profesores agentes culturales de una determinada cultura histérica
y actual, con raices internas y externas, resistente pero no estatica, con
elementos comunes y diferencias en su seno. Observado con una lente
cultural, el transito desde la segregacién de personas antes dejadas fuera
de los centros ordinarios a su integracion dentro de ellos, y desde aquel
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proyecto a su acogida posterior bajo el manto de la educacién inclusiva,
permite, siendo breves, dos consideraciones y advertencias. La primera
de ellas apunta al hecho de que, en efecto, la integracidén supuso un
avance notable en ciertos valores y principios segln los cuales a todas las
personas, también a las afectadas de discapacidades, les asiste el
derecho a un servicio educativo normalizado, sensible y atento a sus
necesidades personales, con apoyos y servicios dentro de los centros
ordinarios en orden a hacerlos acogedores de estudiantes diferentes; una
filosofia, una cultura, por cierto, no descaminada en relacién con el
derecho universal a una educacion integradora, que fue promovida desde
mediados de la década de 1990 por la Administracion y entusiastamente
defendida por muchos investigadores en el contexto espafiol. ;Dénde
surgieron fracturas? A fin de cuentas, donde siempre: los recursos
humanos y materiales terminan siendo insuficientes y, mas adn, la
cultura reformista integradora derivd, salvo excepciones, en toleranciay,
como mucho, en asimilacién, sin lograr construir ni sostener centros,
aulas y profesores incluyentes. Muchos alumnos con discapacidades
entraron en los centros, pero ello no supuso la renovacion organizativa,
curricular y pedagégica consecuente, ni tampoco politicas mas amplias
de la Administracién y los poderes publicos realmente inclusivas. Cuando
no ocurren transformaciones culturales, tampoco las practicas cambian
sustantivamente: son relegadas, en el mejor de los casos, a espacios
especiales, profesores especiales y medidas especiales. Ese es un fené-
meno universalmente documentado (FTROU, ANGELIDES yLEIGH, 2009),
aunque ello no sirva de consuelo ni de pretexto. La integracion llevo
consigo recursos materiales y humanos como habilitacion de espacios,
eliminacion de barreras fisicas, creacién de nuevos roles especializados
(profesores de pedagogia terapéutica; logopedas, compensatoria, servi-
cios y profesionales externos especializados). Hubo una suma de elemen-
tos yuxtapuestos, no cambios sustantivos en las regularidades culturales
y practicas preexistentes.

El segundo asunto es, si cabe, ain mas llamativo. Nuestra tesis
es que, precisamente por el poder de apropiacién y domesticacién que las
culturas preexistentes son capaces de ejercer sobre los cambios |legados
de fuera, puede que no solo logren deglutirlos y desfigurarlos, sino incluso
sacar buen provecho de ellos, reforzando asi las propias posiciones. En un
determinado momento, el todavia mas amplio paraguas de la diversidad
gano terreno al lenguaje de las necesidades educativas especiales,
reservado a los alumnos de integracidon. De ser entendida como una
excepcion, se extendié como un halo, prometedor o0 amenazante, sobre
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todo el alumnado. Para algunos supuso una buena oportunidad, pero
sobre otros cayé como una losa, un estigma etiquetado, una forma nueva
de clasificacién y, asi, la justificacién de otras formas de derivacién y
exclusién aplicada no ya a los venidos de fuera, sino a los que estaban
dentro. A pesar del esquematismo de nuestro analisis, el paraguas mas
reciente de la diversidad (adscrito por algunos a la educacién inclusiva)
sirvi6 como un excelente pretexto para crear y aplicar un amplio conjunto
de programas especiales, medidas especiales, apoyos y refuerzos extraor-
dinarios (MARTINEZ, 2005; G ONZALEZ, MENDEZ y R ODRIGUEZ, 2009).
Hemos de explicar bien lo que queremos significar. No estamos cuestio-
nando en si «segundas oportunidades» que han supuesto para muchos
estudiantes algunas atenciones que lograron remediar, a agua pasada,
huellas académicas, personales y sociales negativas surgidas en su paso
por las aulas ordinarias. Lo que decimos, mas bien, es que esa manera
de entender y tratar la diversidad ha proyectado la sombra de la
integracion de los discapacitados con todos sus inconvenientes sutiles de
asimilacion y exclusién: un curriculo no adaptado, sino aminorado; una
ensefianza parecida a la mas arriba denominada «pedagogia de la
pobreza»; unos resultados escasos, devaluados dentro y fuera de la
escuela; espacios especiales; programas extraordinarios; profesionales
especiales, muchas veces bordeando la exclusién, como pocMARTINEZ,
2005). Las culturas, las responsabilidades y las practicas dominantes no
han sufrido grandes convulsiones. Con una inteligencia sorprendente,

por el contrario, se percataron de que esos elementos de la filosofia de

la integracion y la diversidad «<acomodada» podian serles utiles para no
cuestionar el orden escolar vigente, salvando de paso la buena conciencia
de que asi se ofrecia una «educacion a la medida» de los que no pueden
0 no quieren estudiar y, ademas, incordian a los otros.

3.3 OTRAS EXPLICACIONES MIRANDO HACIA FUERA

No todo es explicable, desde luego, mirando hacia dentro; hay
que echar alguna mirada fuera. Seguimos sin querer caer en analisis
catastrofistas, pues de ellos ya se ocupan ciertos sectores mediaticos y
las fuerzas mas conservadoras. Con todo, no podemos pasar por alto
algunos fendmenos de nuestro singular reformismo educativo de las
Gltimas décadas. Se ha denunciado con fundamento (SCUDERO, 2002,
[y otros muchos]) la riada de reformas acaecida. También la contumacia
de reformadores que, una y otra vez, sostienen, sin enmendarlo a la vista
de los resultados, su exceso de confianza en que el disefio de nuevas
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estructuras, decretos, programas y medidas, figuras profesionales y
reglamentaciones es suficiente para promover cambios efectivos en las
politicas a ras de tierra, las culturas y las practicas. El afan reglamentista,
curiosamente, ha ido acompafiado de omisiones increibles. Quizas la
mayor ha sido la penosa formacion inicial del profesorado de educacién
secundaria. A pesar de tantas reformas ha seguido hasta la fecha un
modelo que venia desde los afios setenta. Tuvo que llegar el controvertido
Espacio Europeo de Educacién Superior para sacarnos de tan flagrante
omisién. El curso pasado ha iniciado su andadura un nuevo master cuyo
analisis excede este espacio. La formacioén continuada del profesorado,
nacida con brios en los centros de profesores a mediados de la década de
1990, esta ahora tan desfigurada, fragmentada y dispersa entre las
politicas transferidas a las distintas comunidades auténomas, que es
dificil saber por dénde va, qué ofrece, qué pretende y cémo.

No creemos que la formacién sea algo magico, pero si que es una
Ilave, bien pensada y aplicada, para crear culturas, capacidades y
actitudes. Tampoco merece ser sefialada en exclusiva al querer compren-
der las fracturas de las que hablamos. Es preciso, por ejemplo, referirse
especialmente al uso del fracaso escolar. No raramente es cinico y
torticero: también un instrumento de encono y distraccién, y aunque
abundan las alarmas al respecto se hace mas bien poco y mal para
diagnosticarlas; menos aln para frenarlas de una vez. La mayor preocu-
pacién de los sectores sociales, educativos y politicos mas conservadores
es la calidad y el nivel. Es machacona su insistencia en habilitar vias
prematuras para cuidar o sacar del sistema regular a los estudiantes que
no rinden y en su reclamacion de la libertad de eleccion de las familias,
precisamente en un pais cuyas tasas de escuela privada figuran entre las
primeras europeas. Posiblemente, de ese modo escuchan y explotan las
voces y las exigencias de los sectores sociales medios y altos. No se recatan
en favorecer las iniciativas privadas, debilitar la escuela publica, hacer de
ella el lugar de inmigrantes, minorias y sectores sociales que no pueden
(algunos no quieren) elegir porque no son escogidos por centros de
excelencia particular. El Colectivo Lorenzo Luzuriaga (2008), por dar
una referencia, lo ha denunciado concretamente en la Comunidad de
Madrid. Los gobiernos socialistas, en su primera etapa y también en la
actual, han liderado leyes y medidas diferentes defendidas por los
partidos politicos de derechas en estas materias. De hecho, como se
puede observar en las comunidades donde gobiernan desde hace afios,
las mismas ni han sido del todo congruentes con la inclusién ni pueden
aducir logros mejores en la lucha contra la exclusién. La trifulca
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partidaria sobre la educacion, y la parte que en ella tienen los sindicatos,
es, quizas, el mar de fondo que zarandea de aqui para alla a la educacién
sin avanzar, como seria justo, hacia la inclusién. El Pacto Social y Politico
por la Educacién (MEC, 2010c), cocido durante todo el curso pasado y
finalmente non nato, es posiblemente una de las pruebas mas evidentes
de que en este pais se jalea demasiado el fracaso escolar, se hace poco
para combatirlo y, como si de una patata caliente se tratara, va de mano
en mano sin que nadie realmente apueste por enfriarla.

4. CONCLUSIONES Y PROPUESTAS ABIERTAS

Iniciamos el texto con amplios vuelos pero, finalmente, hemos
bajado a ras de tierra, quizas acentuando trazos realmente oscuros. Es
preciso recuperar un territorio intermedio. En vez de ideales inclusivos
fuera del alcance cabe imaginar otros intermedios. No es pensable ahora
una inclusién plena, pero si deben acometerse objetivos modestos e
inexcusables. Rebajar significativamente los indices de exclusién actua-
les ha de ser uno de ellos. Es una cuestién de derechos, no de mejorar
posiciones en el ranking internacional. Entendida como un horizonte, la m
educacién inclusiva —democratica, justa y equitativa— sigue justificando,
sean cuales sean los tiempos actuales y por venir, la urgencia de
concentrar fuerzas politicas y recursos, inteligencia organizativa y peda-
gbgica, aportaciones de muchos agentes, todos los que puedan albergar
todavia una conciencia acorde con el valor esencial de la educacién, una
educacién buena de y para todas las personas. Los fracasos existentes no
son una fatalidad; son algo que se esta produciendo social, cultural,
politica y escolarmente. Por lo tanto, son remediables. Es preciso tomar
nota de la realidad, pero dar la batalla a las indiferencias y trifulcas
politicas que lo que hacen es empeorar la situacién. Aunque salgan fuera
de lo politicamente correcto, algunas propuestas son inexcusables: los
poderes publicos han de proteger y velar por una escuela publica al
servicio del bien comun de la educacién, corregir honestamente la deriva
hacia la privatizacion, liderar un trayecto claro y decidido hacia la
inclusion, hacer visible los fracasos, exigir y apoyar a los centros y
docentes, centrar sus esfuerzos mucho mas en la creaciéon de capacida-
des que en la suma de recursos y decretos. Los centros escolares y la
profesiéon docente han de resistir la tentacién de echar tantos balones
fuera; recrear, por el contrario, sus margenes de actuacién, de responsa-
bilidad y de rendicién publica y democratica de cuentas, reivindicar
respaldos sociales y ofrecer confianza y garantias a la ciudadania. Los
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tiempos corrientes no son favorables a la inclusién social y educativa,
pero quizas tampoco el ndcleo de la cultura, la politica y las practicas
vigentes y consentidas en la mayoria de nuestras escuelas. Lo primero
esta fuera de control; lo segundo es una tarea propia e intransferible
desde ahora mismo.
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AUTOEVALUACION:
ESTRATEGIA'Y COMPONENTE ESENCIAL
PARA EL CAMBIO Y LA MEJORA ESCOLAR

Marcela Roman C. *

SINTESIS: Los aportes de la autoevaluacién al proceso de implementacion
de un programa de cambio y mejora escolar se constituyen en el propésito
del articulo que se presenta. De la mano de esta mirada analitica y juicio
evaluativo interno, sustentada en el modelo  CIPP ( contexto, insumo,
proceso y producto)y desde el referente de la eficacia escolar, se recorren
los distintos ambitos de intervencion que estructuraron el apoyo y la
asistencia técnica externa a un conjunto de escuelas urbano marginales
chilenas. El objetivo fue desentrafar y valorar las importantes contribu-
ciones que realiza este componente al proceso de innovacién y cambio en
sus distintos momentos y aspectos. Los resultados ofrecen un conjunto
amplio y variado de modificaciones y ajustes al programa de mejora que
emergen de las acciones de diagnoéstico, sistematizaciéon y mediciones del
rendimiento escolar, que estructuraron la autoevaluacién realizada. Sus
resultados ratifican la centralidad y relevancia de contar con informacién
oportuna, valida y confiable sobre el comportamiento del rendimiento, asi
como de los principales factores de eficacia, para poder reorientar
acciones, fortalecer o diversificar estrategias o bien ajustar o modificar
metas. Las posibilidades de que los estudiantes aprendan mas y mejoren
sus desempefios se ven incrementadas cuando los programas de mejora
incorporan como parte de su estructura un componente de autoevaluacién,
desde donde se analice, discuta, critique, evalle y retroalimente la propia
intervencion, sus avances y sus pendientes.

Palabras clave: autoevaluacién; cambio y mejora escolar; escuelas
vulnerables.

AUTO-AVALIACAO: ESTRATEGIA E COMPONENTE ESSENCIAL PARA A
MUDANCA E A MELHORIA ESCOLAR

SINTESE: As contribuigcbes da auto-avaliacdo do processo de implemen-
tacdo de um programa de mudanca e de melhoria escolar constituem o
propdsito do artigo que se apresenta. Com este olhar analitico e este juizo
avaliativo interno, sustentado no modelo CIPP (contexto, insumo, processo
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e produto) e tendo como referente a eficdcia escolar, percorrem-se 0s
diferentes 4mbitos de intervengdo que estruturaram o apoio e a assistén-
cia técnica externa a um conjunto de escolas urbano-marginais chilenas.
O objetivo foi desentranhar e valorizar as importantes contribuigbes que
este componente oferece para o processo de inovagdo e mudanga em seus
diferentes momentos e aspectos. Os resultados oferecem um conjunto
amplo e variado de modificacbes e ajustamentos do programa de melhoria
que emergem das acdes de diagndstico, sistematizagdo e medicdes do
rendimento escolar, que estruturaram a auto-avaliac&o realizada. Seus
resultados ratificam a centralidade e a relevdncia de contar com infor-
mag&o oportuna, valida e confidvel sobre o comportamento do rendimen-
to, assim como dos principais fatores de eficacia, para poder reorientar
acoes, fortalecer ou diversificar estratégias ou bem ajustar ou modificar
metas. As possibilidades de que os estudantes aprendam mais e
melhorem seus desempenhos se veem incrementadas quando os progra-
mas de melhoria incorporam como parte de sua estrutura um componente
de auto-avaliagcdo, através do qual se analise, discuta, critique, avalie e
retroalimente a prépria intervencao, seus avangos e seus declives.

Palavras-chave: auto-avaliagao; mudancga e melhoria escolar; escolas
vulneraveis.

SELF-ASSESSMENT: STRATEGY AND ESENTIAL COMPONENT FOR CHANGE
AND SCHOOL IMPROVEMENT

ABSTRACT: The contributions of self-assessment to the implementation
agenda of change and school improvement are in the purpose of the
article. By the hand of this analytic look and the internal trial evaluation,
based on the model CIPP (context, input, process and product) and with
the reference of the school efficiency, it goes roaming the different
intervention areas structured in the support and the external technical
assistance to a set of chilean urban marginal schools. The aim was to
untangle and asses the important contributions that this component does
to the innovation and change process in its different times and aspects.
The results provide a wide and varied set of modifications and adjustments
to the improvement program that emerge from the diagnosis actions,
systematization and measurements of school performance, what structured
the self-assessment done. The results confirm the centrality and relevance
of counting with the timely, valid and reliable information, as well as with
the main factors of effectiveness, in order to reorient actions, strengthen
or diversify strategies or adjust or modify goals. The possibilities that the
students might learn more and improve their performances are heightened
when the improvement programs incorporate as part of their structure a
self-assessment device, from where they analyse, discuss, critique,
evaluate and feedback their own intervention, their advances and their
outstandings.

Keywords: self-assessment; change and school improvement; vulnerable
schools.
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1. INTRODUCCION

El proyecto «Ensefiar para aprender» es un programa de
asistencia y acompafiamiento externo para el cambio hacia la mejora
escolar, destinado a escuelas urbano marginales con bajos rendimientos
escolares a lo largo del tiempo. Dicho programa fue desarrollado entre
2003 y 2006 por un equipo de investigadores del Centro de Investiga-
cién y Desarrollo de la Educacién, con el apoyo y patrocinio de la
Fundacion Ford!. Durante estos cuatro afios se trabajé con un grupo de
centros educativos ubicados en dos de las comunas mas vulnerables
de la Region Metropolitana de Chile, con el propésito de construir y
validar una estrategia educativa participativa e integral de cambio
y mejora escolar. Especificamente se buscaba mejorar y fortalecer los
procesos de ensefianza y aprendizaje en el aula, el liderazgo y la
conduccién directiva, asi como la participacién de las familias en
la mejora de los aprendizajes de sus hijos. En otras palabras, se trataba
de implementar y acompafiar un proceso de innovacién y cambio
orientado hacia la mejora de este grupo de escuelas y sus comunida-
des, que se viera reflejado en el mejoramiento sustantivo de los
aprendizajes de sus estudiantes y en el incremento del rendimiento
escolar en ellas.

El programa contempld desde el inicio incluir, como parte de
la intervencién, un componente de evaluacién desde donde se
sistematizaran las acciones realizadas, y se analizaran y evaluaran los
resultados y efectos de las mismas durante la implementacion. El
propésito era alimentar esta asistencia y acompafiamiento externo con
criterios metodolégicos, indicadores e informacion oportuna, valida
y confiable que permitiera ajustar, diversificar o cambiar insumos y

estrategias, de manera de alcanzar con éxito los objetivos buscados desde

cada ambito de intervencion y etapa de esa asistencia técnica. Dicho
componente se constituye asi en una mirada de autoevaluacién desde
quienes proponen el disefio del programa y lo implementan.

! El Programa de Reforma Educacional de la Oficina de la Fundacién Ford para

el Area Andina y el Cono Sur puso en marcha en el afio 2002 la importante iniciativa

«Equidad en el acceso al conocimiento». Como parte de ella apoy6 a diferentes instituciones

de amplia experiencia en el campo educativo para que propusieran e implementaran
proyectos de mejoramiento escolar en escuelas publicas (urbanas y rurales) ubicadas en
contexto de pobreza y vulnerabilidad social y educativa de Argentina, Chile, Colombia y
Per(. La experiencia que se comparte corresponde a uno de los dos proyectos financiados
en Chile.
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Tres fueron los ejes que orientaron y estructuraron el programa
de apoyo y asistencia técnica para el conjunto de escuelas vulnerables:
1) gestién educativa, 2) practicas pedagégicas y 3) participacion de las
familias. El disefio se completa con el componente de autoevaluacion
que recorre y sistematiza las acciones y efectos provocados en cada una
de estas dimensiones para retroalimentar, en consecuencia, al equipo
responsable, a fin de ajustar y adecuar recursos y servicios, modificar
o fortal ecer ejes, metas y estrategias durante su implementacion y
desarrollo.

A través de un disefio sistémico e integral se intervino deanera
simultéanea y articulada en esas tres dimensiones, para apoyar y fortalecer en
cada una de ellas los principales factores que aparecen vinculados a la
calidad y equidad educativa desde la pespectiva conceptual de la eficacia
escolar (CREEMERS, 1994, 1996; SSHEERENS yBOSKER, 1997; TEDDLIE,
REYNOLDS y SAMMONS, 2000; BELLEI y OTROS, 2003; MURILLO, 20033,
2007; RACZYNSKI y MUNOZz, 2005; ROMAN, 2008b).

Asi, a nivel de la escuela se esperaba, fortalecer la gestién
pedagdgica en sus equipos directivos, entregandoles herramientas de
planificacion y gestion institucional y fortaleciéndolos en su liderazgo
técnico pedagogico; mejorar la convivencia al interior de las escuelas;
instalar una cultura de planificacién, supervisién y retroalimentacion
interna de las practicas de ensefianza-aprendizaje, y fortalecer sus
vinculos con las familias y los administradores. En lo que respecta a la
ensefianza, el desafio era tanto mejorar el manejo y apropiacion del
curriculo de lenguaje y matematica en los docentes como las didacticas
especificas para ensefiarlo y, asimismo, fortalecer la mediacién y las
estrategias pedagogicas, el uso de materiales y de recursos educativos, la
gestion de tiempo y el clima en el aula. En lo atinente a las familias, se
apostaba a fortalecer su rol educativo legitimandolas como espacios y
agentes educadores validos y eficaces. De manera transversal, el proyecto
asume y atiende factores de eficacia mas actitudinales y propios de la
cultura escolar tales como el compromiso, la motivacién de los distintos
actores y las expectativas sobre los estudiantes. Se buscaba provocar en
cada una de estas escuelas y en sus actores cambios importantes en la
forma de enfrentar el proceso de ensefianza-aprendizaje, y para ello fue
necesario romper con pautas culturales fuertemente arraigadas con
relacién a la gestion escolar y su liderazgo, a la preparacion y apoyo al
trabajo de aula, a la manera de relacionarse e interactuar con los padres
y familias de sectores vulnerables, asi como respecto de las capacidades
y posibilidades futuras de sus alumnos.
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El presente articulo comparte el modelo utilizado para el
seguimiento y evaluacion interna del proyecto sefialado, la estrategia de
recogida de informacion para la retroalimentacién de la intervencién, asi
como sus principales aportes a la implementacién y redisefio de un
modelo de asistencia técnica externa para el cambio y la mejora en
escuelas vulnerables.

2. LOS MODELOS DE EVALUACION PARA EL CAMBIO Y LA MEJORA:
UNA BREVE RECORRIDA HISTORICA

La evaluacién de proyectos o programas en el campo educativo
se constituye esencialmente en el juicio especializado sobre los objeti-
vos, la estructura, el funcionamiento, las consecuencias y/o los resulta-
dos de estas intervenciones sociales, juicio que recorre y se sostiene en
un riguroso proceso investigativo a partir de ciertos principios, marcos
conceptuales y metodolégicos, enfoques y criterios preestablecidos.

Para enmarcar la opcion del modelo de autoevaluacién a presentar en
este texto, valga un pequefio recorrido por los distintos enfoques y
modelos que desde hace mas de dos décadas acompafian los procesos de
ensefianza y mejora de los aprendizajes en el campo educativo.

Los expertos investigadores y evaluadores consideran a Ralph
Tyler como el iniciador de la evaluacién educativa, por ser quien en los
afos cuarenta se refiere a ella por primera vez y propone un método
propio para evaluar en educacién. Sus analisis y propuestas de evalua-
cién estan referidos especialmente al curriculo o plan de estudioy a la
ensefianza en relacion con los objetivos de la educacién (1950, 1967,
1969) en torno a los cuales ha de organizarse dicho curriculo.

La irrupcién de modelos de evaluacion se sitla en la década de
1970 (E SCUDERO, 2003; PERASSI, 2009), momento en que surgen
innumerables posibilidades, tanto conceptuales como metodolégicas,
para evaluar en educacion (GUBA y LINCOLN, 1989). Aparecen propues-
tas de evaluacién que incorporan ya no solo el juicio sobre logros y
objetivos preestablecidos y buscados, sino que analizan los efectos
logrados efectivamente y entregan su interpretacion sobre el proceso de
implementacién tanto para los beneficiarios como para los propios
disefiadores, apoyados por estrategias e instrumentos que permiten dar
cuenta de las razones e interpretaciones sobre el proceso vivido por
sujetos implicados y/o beneficiarios de las acciones de los proyectos o
programas.
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Asi, investigadores como Cronbach (1963, 1982), Scriven
(1967, 1976) y Stake (1967) establecen que el foco de la evaluacién no
ha de estar centrado solamente en los objetivos o metas planificadas, ya
que, generalmente, los resultados o efectos no previstos son tanto o mas
importantes que los planificados y esperados por el programa o proyecto.
Desde alli desarrollan y ofrecen formas o estrategias para evaluar.
Scriven, por ejemplo, recomienda que el evaluador no tenga informacion
previa acerca de los objetivos porque lo influenciara en términos de lo que
se disponga a observar e interpretar. A este autor le debemos también,
entre otros aportes al campo de la evaluacion educativa, la distincién,
segln la funcién que cumpla, entre evaluacién formativa y sumativa
(SCRIVEN, 1973, 1974).

En este periodo se reconocen, asimismo, modelos que priorizan
recoger la informacién para evaluar desde los propios implicados o
interesados en los programas, entre los cuales mencionamos dos: la
evaluacion iluminativa ( PARLETT y HAMILTON, 1977) y la evaluacién
sensible o responsable (STAKE, 1975). Para la primera, el significado de
un programa es, principalmente, lo que este significa para sus beneficia-
rios. De alli que lo que importa es recoger el relato o la narrativa a través
de la cual los sujetos y colectivos implicados describen la experiencia
vivida, sus dificultades, logros, problemas y aprendizajes. Por su parte, y
desde una evaluacién sensible, Robert Stake (1980) aboga porque en
ella se considere la opinién no solo de los directamente implicados sino
la de todos aquellos interesados en él: los denominados, precisamente,
grupos de interés(stakeholders). En este sentido, y debido a que en estos
modelos importa fundamentalmente la relacién evaluador/evaluados —q ue
ha de ser situada, etnografica y, a veces, hasta participante (G UBA y
LINCOLN, 1982, 1989)- es que se los considera modelos de evalua-
cién cultural.

Un nuevo giro se produce en los modelos de evaluacion al
incorporar la exigencia respecto de la utilidad de sus resultados, ya no
solo para dar cuenta de lo logrado o conocer la vivencia de los implicados
durante el proceso, sino para tomar decisiones en la planificacion de
futuras acciones (A LKIN (1969, 1991; STUFFLEBEAM 1966, 1994,
CRONBACH, 1982). Es Cronbach quien propone usar la evaluacion como
un instrumento para mejorar las decisiones implicadas en el acto de
educar. Para ello, se ha de evaluar a lo largo del proceso de ensefianza y
aprendizaje y no solo al concluir o Unicamente para dar cuenta de los
logros o aprendizajes finales. Desde este enfoque, la evaluacion que se
realiza durante su implementacién aporta significativamente mas al
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problema abordado que aquella que se preocupa por estimar logros una
vez concluidas sus acciones CRONBACH, 1963). Por esto, pone especial
atencién al proceso que acontece en la sala de clases (entrar al aula) y
a los cambios ocurridos en los estudiantes durante la implementacién,
tanto en lo actitudinal como en lo cognitivo (CRONBACH, 1963, 1980).

Con Guba y Lincoln (1989) surge una nueva perspectiva o
enfoque para evaluar en educacion, que ellos denominan evaluacién
respondente y constructivista porque integra elementos de la evaluacion
sensible de Stake con aspectos metodolégicos del constructivismo
(ESCUDERO, 2003). Desde esta mirada, lo importante de evaluar aun es
lo que informan, sienten, piensan y ocurre con los implicados (ejecutores,
responsables y beneficiarios), pero dicha evaluacion se ha de sostener
desde una perspectiva constructiva, la cual permite que emerjan las
verdaderas preocupaciones, opiniones y demandas de estos implicados
e interesados, atendiendo adecuadamente al contexto y sus factores y en
una actitud de permanente descubrimiento por parte del evaluador
(GUBA y LINCOLN, 1989). La evaluacion es, en primer lugar, un proceso
que crea realidad, y en ese marco adquiere connotaciones sociopoliticas,
se convierte en un espacio de aprendizaje continuo y de colaboracién
entre las partes que admite y promueve la reflexion y la divergencia, y
cuyos resultados son impredecibles (ESCUDERO, 2003).

El investigador y evaluador dispone hoy de un amplio abanico
de enfoques, propuestas y modelos para evaluar y emitir juicios respecto
de las acciones, proyectos, programas o politicas educativas. Diversos,
aunque muchos de ellos complementarios, en su forma de entender y
exigir a la evaluacion, y diversos respecto de los criterios que la sostienen,
objetivos que la guian y funciones que se le pide ejercer. Tienen también
importantes diferencias referidas al lugar y papel que desempefia el
evaluador, y a la estrategia o camino que debe recorrer. Profundicemos
en aquel que se convierte en el marco y referente para la autoevaluacion
que se comparte en el presente articulo.

2.1 EL MODELO DE EVALUACION CIPPP: CONTEXTO, INSUMO, PROCESO
Y PRODUCTO

El modeloCIPP —contexto, insumo, proceso y producto-desarro-
llado por Daniel Stufflebeam ( STUFFLEBEAM y OTROS, 1971;
STUFFLEBEAM, 1983; S TUFFLEBEAM y SHINKFIELD, 1987) es el mas
generalizado, ampliamente conocido y difundido en el campo educativo.
Este modelo de evaluacion por componentes especificos integra y
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articula los analisis a nivel de los procesos y resultados desencadenados
y logrados por un programa o proyecto durante su implementacion, con

la pertinencia y relevancia de los insumos aportados y las influencias del
contexto donde se desarrollan las acciones o intervenciones en cuestion.

Para Stufflebeam (1994), la evaluacién se constituye en un
proceso de investigacién riguroso mediante el cual se ofrece informacién
pertinente y relevante para la toma de decisiones respecto de los cuatro
ambitos fundamentales que estructuran y constituyen las intervenciones
educativas: su adecuacion a las necesidades o problematicas sociales
implicadas; su disefio; su implementacién, y los productos y resultados
esperados desde ellos. Desde esta mirada, el propésito mas importante
de una evaluacion no es demostrar, sancionar o validar, sino hacer
emerger aquel conocimiento y los aprendizajes que hagan posible re-
orientar y mejorar lo planificado e implementado a fin de conseguir los
resultados y efectos buscados y requeridos.

Desde el CIPP, modelo relacional y sistémico, los servicios,
recursos humanos y materiales constituyen los insumos béasicos para
realizar las acciones que permiten alcanzar los resultados esperados. Los
factores contextuales aluden a aquellas dimensiones que se consideraran
como antecedentes o variables no modificadas por el proyecto o progra-
ma, pero que influyen (positiva o negativamente) en el desarrollo de todos
los demas componentes. Los procesos aluden a la forma en que se usan
los insumos disponibles y aquellos aportados por el proyecto en las
practicas e interacciones implicadas en los ambitos de intervencién de
cada linea o eje del proyecto, con el fin de lograr los objetivos propuestos.
Los resultados o productos son las consecuencias directas de las acciones
emprendidas, y pueden ubicarse como resultados de nivel intermedio o
final. El logro de estos efectos o resultados intermedios constituyen la via
principal para alcanzar los impactos o cambios en los problemas centra-
les identificados. Los resultados hablan, asi, de la eficiencia, calidad y
sustentabilidad de los cambios en la situacion problema atendida desde
estos proyectos.

El analisis por componentes que este modelo propone permite:

e |dentificar y priorizar las metas a partir de la evaluacion del
contexto.

e Estructurar y dar forma a las propuestas (disefios) a partir de
la evaluacién de insumos.
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e Orientar y guiar su implementacion y ejecucién a partir de
la evaluacién del proceso.

e Modificar, ajustar, replicar acciones y decisiones a partir de
la evaluacién de los productos / resultados.

En el marco de las relaciones que lo sostienen, cada uno de sus
elementos puede constituir una variable independiente o dependiente,
segln el foco y escala del analisis. Asi, por ejemplo, los resultados, que
constituyen variables que dependen de los insumos del proyecto, actian
a su vez como variables independientes en su relacién con los objetivos
especificos o intermedios. Estos efectos, dependientes de la variable
anterior, inciden al mismo tiempo como variable independiente en los
impactos o resultados finales del proyecto en cuestién (STUFFLEBEAM y
SHINKFIELD, 1987).

Es importante subrayar que los efectos e impactos no dependen
exclusivamente de los insumos y resultados de las acciones
implementadas. Por el contrario, en el logro de tales cambios también
influyen —en un sentido positivo o negativo— una serie de factores
externos que actian como variables intermedias (o intervinientes)
condicionantes de la factibilidad del proceso de cambio en ejecucion, o
como variables no modificables que explican la diversidad o diferencial
de los resultados obtenidos.

Este modelo permite y exige establecer relaciones causales entre
los componentes y niveles que se pretende evaluar (hipétesis de evaluacién),
mediante las cuales se pueden analizar y evaluar, por ejemplo, los niveles de
logro alcanzado, los resultados obtenidos asi como aquellos no alcanzados
y los procesos desencadenados por el proyecto en los distintos contextos.

Asi, la evaluacién orientada por el modelo CIPP permite dispo-
ner de un conjunto de supuestos, de relaciones hipotéticas y de opciones
que representan o describen la ejecucion, y de los procesos y resultados
de la intervencioén y sus diferentes componentes. Desde este enfoque, la
evaluacién se constituye en un proceso de construccién de conocimiento
acerca de la problematica educativa evaluada, al mismo tiempo que en
un espacio de reflexién y puesta a prueba de las hipétesis desde donde
el programa o proyecto asume dicha problematica y ofrece soluciones. El
modelo evaluativo identifica y define la clase de efectos y de impactos
que deberia investigarse desde el referente conceptual que enmarca la
accién que sustenta la intervencion, al mismo tiempo que los contextualiza
y hace comprensibles desde los factores o variables que aparecen
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asociados e incidiendo en la ejecucidn y calidad de los resultados a lograr
desde cada uno de sus componentes.

A partir de la informacién y conocimiento que aporta, es posible
ampliar y enriquecer las perspectivas conceptuales y practicas, focalizar
las acciones y controlar de mejor manera las relaciones, variables y
factores que inciden en los resultados o en los cambios que se promueven
y se espera lograr. Ofrece igualmente argumentos sélidos para la toma de
decisiones como: continuidad, término, difusién, replicabilidad, perti-
nencia o relevancia de un programa al proporcionar una mejor compren-
sion de los resultados y cambios logrados desde una perspectiva mas
global e integradora.

Los planteamientos de CIPP han tenido un amplio efecto en la
investigacion evaluativa en el campo de los proyectos educativos y
sociales. Por ejemplo, la Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo
Econdémicos (OCDE) y la International Educational Indicators Project han
adoptado sus componentes centrales para la evaluacion de programas y
estrategias de cambio educativos de sus paises miembros (S ELDEN,
1990). En América Latina se ha utilizado para el estudio de factores
asociados al rendimiento de los estudiantes de primaria (LLECE, 2008),
para evaluar el impacto de diversas politicas educativas (  BID, 2000,
2003; PNUD, 2009; NEIROTTI, 2008) y como base para el desarrollo de
modelos tales como el de evaluacion focalizada de G. Briones (1991), el
de costo-impacto de E. Cohen y R. Franco (1992), los modelos de calidad
desarrollados por E. Himmel (1997) y otros derivados de la aplicacién del
marco légico de proyectos y de la construccion de modelos de calidad
(MARTINIC, 1997). En todos ellos se reconoce la importancia de los
mismos componentes para elaborar un modelo evaluativo: contexto,
recursos o insumos, procesos, productos e impactos. Aunque se
conceptualizan en forma diferente, los conceptos se asocian y responden
a una légica similar de relacion.

3. LA AUTOEVALUACION DEL PROYECTO «ENSENAR PARA APRENDER»

Tal como se ha mencionado, la autoevaluacién realizada al
programa de mejora descrito tuvo como propoésito fundamental acompa-
fiar el proceso de implementacién para levantar y reingresar al proceso de
asistencia y acompafiamiento externo informacién oportuna, valida
y confiable que permitiera ajustar, diversificar o cambiar insumos y
estrategias, de manera de alcanzar con éxito los objetivos buscados desde
cada ambito de intervencién y etapa de dicha asistencia técnica.
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De esta forma, se constituye en un componente central del
proceso de mejora que muestra su aporte y utilidad al cumpliry
desarrollar tres importantes funciones:

e Sistematizacién: se registran, monitorean y analizan las
actividades realizadas y sus efectos en funcion de los fines
y propositos del proyecto. Esta recogida, organizacion y
analisis de informacién profundiza en el proceso de la
implementacion. Busca respuestas a los interrogantes sobre
qué y como se hizo, cuales fueron los productos y efectos de
lo realizado y cémo perciben y viven la experiencia los
distintos actores implicados, entre otros aspectos relevantes.

e Retroalimentacién: la autoevaluacion ha de permitir la
discusion y reflexion sobre lo hecho y lo logrado, entre el
equipo coordinador del proyecto y las escuelas, con el
propésito de reorientar actividades y estrategias —si ello
fuese necesario— para mejorar la efectividad de sus acciones
y avanzar en el logro de sus objetivos a largo y mediano plazo.

e FEvaluacion: se espera que desde la autoevaluacién se emi-
tan juicios pertinentes y sustentados respecto de la calidad
de lo ofrecido y realizado en cada uno de los componentes
del proyecto, asi como sobre los efectos alcanzados por sus
acciones y estrategias. El foco de esta mirada evaluativa es
la eficacia del proyecto para lograr los objetivos y resultados
esperados.

Es interesante mencionar que en cada una de estas funciones
el componente de autoevaluacién y su equipo adquieren un rol mas o
menos interno desde la implementacién misma. Asi, por ejemplo, desde
la sistematizacién, la mirada es mixta (interna y externa), ya que lo
sistematizado es aquello que se prioriza desde la ejecucion, al mismo
tiempo que se analiza con criterios e indicadores propios de los factores
o dimensiones monitoreados y el enfoque conceptual de la propia
sistematizacién. La retroalimentacién, en cambio, es claramente un
espacio de asesoria interna entre los ejecutores, en especial los del
componente de autoevaluacién. Por Gltimo, para la funcién evaluativa
propiamente dicha el equipo, o componente de autoevaluacion, toma
distancia de la ejecucion para entregar de manera mas externa o desde
fuera su analisis final respecto de la efectividad del proyecto en el logro
de las metas finales.
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3.1 MODELO

La perspectiva que enmarca la autoevaluacién que aqui se
presenta asume el proyecto «Ensefiar para aprender» como una estrate-
gia basada en teorias de cambio e innovacion sociocultural que actlia en
distintos niveles y en el @mbito de relaciones de los diferentes actores
involucrados, afectando asi las representaciones, conocimientos y prac-
ticas cotidianas de su poblacion objetivo o beneficiaria. Para ello utiliza
el modelo CIPP, mediante el cual se ponen a prueba la hipotesis y
supuestos de la intervencién, a la vez que define y orienta respecto de la
clase de procesos y efectos que deberan monitorear y sistematizarse para
asegurar el buen cumplimiento de metas y éxito de sus logros.

3.1.1 Contexto

Entre los factores contextuales se consideraron, respecto de las
familias, las caracteristicas demograficas y socioeconémicas y el capital
cultural (escolaridad de las madres, valoracién de la educacién) de las
mismas. En lo atinente a las instituciones educativas, se tomaron en
cuenta, por un lado, el tamafio de las escuelas (matricula y cantidad de
docentes) y, por otro, el tipo de administracién, asi como también la
normativa y regulacion del sistema educativo.

3.1.2 Insumos

Entre los insumos que organizan la oferta de asistencia técnica
y las condiciones en que ocurre el proceso de ensefianza-aprendizaje de
los establecimientos implicados se consideraron: el fortalecimiento de
capacidades y competencias directivas; la capacitacion a directivos y
docentes; los recursos y materiales educativos; el acompafiamiento y la
supervision del trabajo en el aula; las acciones de coordinacién entre las
escuelas y los administradores; espacios y estrategias de promocién,
tanto para incrementar la participacién de las familias como para el
mejoramiento de la convivencia y el clima del centro, y, por uGltimo, la
sistematizacién y el monitoreo.

3.1.3 Procesos

Los procesos se refieren a aquellas dindmicas que se generan a
partir del uso de los insumos disponibles en el establecimiento y aquellos
aportados directamente por el proyecto y que afectan las practicas e
interacciones en los ambitos de intervencién del mismo. Esto es, en el
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liderazgo y la gestién directiva, en la dindmica y practicas de ensefianza,
en el climay la convivencia escolar, en la participaciéon e implicacion de
las familias, asi como en la apropiacion e institucionalizacion de la
innovacion y el cambio orientado hacia la mejora escolar. La
autoevaluacion atiende especialmente a estos procesos, en tanto lugar y
espacio privilegiado de comprensién de los avances y dificultades, e
identifica los factores que los explican, para asi retroalimentar adecuada
y oportunamente a la coordinacién y equipo ejecutor del proyecto.

3.1.4 Productos

Los productos aluden basicamente a los logros obtenidos en
cuanto a la eficiencia interna y la calidad de los aprendizajes. Es decir,
se analizan los efectos que logran las acciones del proyecto por la
capacidad del establecimiento para retener a sus estudiantes y garanti-
zar su promocién segln los estandares y requisitos definidos para cada
nivel y grado. Especial atencién se da al mejoramiento de los aprendiza-
jes y al rendimiento escolar alcanzado en matematica y lenguay, con ello,
al fortalecimiento de las habilidades cognitivas y socioafectivas implica-
das en estos procesos. Se presenta a continuacién el modetiPP, que ha

orientado el proceso de autoevaluacion del proyecto. m
ESQUEMA 1
MODELO AUTOEVALUACION PROYECTO
PRODUCTOS/
INSUMOS PROCESOS E— RESULTADOS
Fortalecimiento' de cgpaci.dadesi ( Liderazgo y gestion | Mejores habilidades
y competencias directivas institucional | lingtiisticas, l6gicas y
Capacitaci6n a directivos | | efectivos mateméticas en estudiantes
y docentes y cerrados en los
Recursos y materiales N aprendizajes ) Mejoran la eficiencia interna,
educativos ) —— I la asistencia, la promocién
Acompaﬁamiepto y supervision 4 N e Apropiacién e N y el rendimiento
del trabajo en el aula |~ Acompafiamientoy | | institucionalizacion
Acciones de coordinacion = | supervision del de la innovacion y e| = ) o
escuelas-administradores || trabajo en el aula cambio orientado | Mejora de los aprendizajes
Estrategias y materiales para { hacia la mejora
lograr incorporar a las familias| | - / . Expectativas
Estrategias para mejorar el /" Articulacién y N | | y representaciones positivas
climay la convivencia B colaboracién sobre estudiantes en directores|
. . R escuela/familia, y docentes
Sistematizacion y monitoreo focalizados en el
| proceso de |
\__ aprendizaje
- Tamafio de la escuela (matricula y cantidad - Condiciones denogréficas y socioeconémicas
de docentes) CONTEXTO de las familias
- Tipo de administracion de la escuela (pablico/ - Capital cultural gamilias (educacién, valores)
privado) - Normativa y regulacion del sistema educativo/
pais
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3.2 REFERENTE CONCEPTUAL

Para recoger, monitorear, sistematizar, analizar la calidad y
pertinencia de insumos, dar cuenta de los resultados, efectos y logros del
proyecto, la autoevaluacion se sostiene en la perspectiva tedrico practica
de la mejora de la eficacia escolar, por cuanto la asistencia técnica
externa es un programa de cambio y mejora, disefiado e implementado
desde una mirada global y comprensiva que espera hacer de cada escuela
apoyada una escuela eficaz en el mediano y largo plazdURILLO, 2007).
La hipotesis que subyace en este movimiento supone que la identifica-
cién y comprensién de los factores que inciden en los aprendizajes
permiten la intervencion para su modificacion, lo que tendria un efecto
positivo en dichos aprendizajes y el rendimiento escolar (  CREEMERS,
1994; TEDDLIE, REYNOLDS y SAMMONS, 2000; SCHEERENS y B OSKER,
1997; MURILLO, 2003ay 2007).

Desde esta perspectiva, la eficacia del proyecto «Ensefiar para
aprender» queda definida en su capacidad de reconocer y actuar sobre
los principales factores escolares que determinan de manera importante
lo que logran (o no) los estudiantes en cada escuela asistida. Desde la
autoevaluacion se ha de recoger y analizar informacién que permita
conocer, por ejemplo, qué tipo de liderazgo tienen los directores; como
se organiza la ensefianza en estas escuelas; de cuanto tiempo y apoyo
disponen los maestros para planificar y organizar su docencia, o el tipo
de intercambio que define las relaciones entre profesores y estudiantes
o padres y docentes, entre otros factores de eficacia. Pero al mismo
tiempo ha de poder informar sobre condiciones y capacidades internas
y externas que aparecen en cada escuela y favorecen, o limitan, las
posibilidades del cambio hacia la mejora: competencias directivas,
consenso y adhesion al cambio en directores y docentes, reconocimiento
de aquello que hay que cambiar y del papel y responsabilidad que a cada
actor le cabe en ello, sistemas y estrategias de monitoreo y retroalimen-
tacién interna, apoyo, supervision y evaluacién externa, expectativas
sobre capacidades de alumnos y capacidades educadoras de las familias
(BOLIVAR, 2005; C LARKE, REYNOLDS y HARRIS, 2005; F ULLAN, 1993;
HOPKINS, 1995; H OPKINS y L AGERWEIJ, 1997; H ARGREAVES y FINK,
2006; MURILLO, 2003b, 2004; STOLL y OTROS, 2005; ROMAN, 2004,
2006, 2008b).
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3.3 ESTRATEGIA DE AUTOEVALUACION

La propuesta de autoevaluaciéon distingue cuatro momentos o
fases, cada uno de ellos con sus focos, objetivos, resultados, enfoques y
requerimientos metodoloégicos. Sin embargo, la perspectiva analitica es
transversal a todas ellas: aportar informacién relevante para que, en cada
una de las escuelas asistidas, desde la ejecucion se atiendan adecuada-
mente los principales factores que afectan los aprendizajes y rendimien-
tos de los estudiantes, se reorienten y mejoren significativamente las
acciones y estrategias utilizadas con el proposito de disminuir las tasas
de repitencia y retiro.

3.3.1 Diagnéstico inicial o linea base del proyecto

Desde esta primera fase, se describe y analiza la situacién
inicial de cada uno de los establecimientos en los ambitos definidos por
el proyecto, constituyéndose asi en la linea base que considera aquellas
variables e indicadores a partir de los cuales sera posible dimensionar y
diferenciar los esfuerzos a realizar en cada uno de los establecimientos
para el logro de sus metas. Al mismo tiempo, permite realizar las
comparaciones que daran cuenta de lo avanzado y de lo que aln falta a
lo largo de su recorrido en funcién de metas y resultados propuestos.

3.3.2 Seguimiento y sistematizacion del proyecto

Esta segunda fase acompafia y sistematiza el proceso de
implementacion del proyecto a través del desarrollo de sus distintos
componentes. Se centra, por lo tanto, en el monitoreo y la sistematiza-
cién respecto de las actividades y resultados alcanzados en los ambitos
de la gestién del establecimiento, lo pedagogico curricular y en la
relacion y participacion de las familias en las escuelas y procesos
educativos. Aun cuando la retroalimentacién desde la autoevaluacion a
la coordinacién del proyecto es permanente, la retroalimentacién del
seguimiento y la sistematizacién se formaliza en dos grandes momentos
en cada afio de la intervencion, dependiendo de los focos incluidos en
estos procesos.
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3.3.3 Evaluacién intermedia

A finales del segundo afio del proyecto se realiza una evaluacion
intermedia. Esta fase centra su atencion en medir los efectos del proyecto
en el logro escolar que alcanzan los alumnos de las distintas escuelas. El
analisis se realiza con mediciones externas (pruebas del Sistema de
Medicién de la Calidad de la Educacion [ SIMCE], UNESCO y CIDE), y se
consideran los factores explicativos desde cada uno de los ambitos de
intervencién del proyecto.

3.3.4 Evaluacioén final

Al terminar el proyecto y sus acciones se realiza la evaluacion
final que centra su atencidn en los resultados finales alcanzados luego de
cuatro afios de implementacion. A través de esta mirada analitica se
busca validar el disefio, estrategia y métodos de intervencién del proyec-
to, con sus ajustes y modificaciones, en tanto mecanismos eficientes para
el logro de aprendizajes significativos y una autogestion innovadora y
sustentable. En otras palabras, ofrecer un programa de asistencia técnica
externa que aporte significativamente al cambio y la mejora escolar para
escuelas vulnerables.

3.4 TECNICAS E INSTRUMENTOS UTILIZADOS

Para recoger la informacién en cada una de las etapas de la
autoevaluacion se utilizaron diversas técnicas e instrumentos de investi-
gacion, tanto cualitativas como cuantitativas. Se identifican las princi-
pales técnicas e instrumentos utilizados.

e Medicién de aprendizajes de los alumnos mediante pruebas
estandarizadas de Lenguaje y Matematica para 2.°, 3.°, 4.°,
7.°y 8.° afios de primaria (ensefianza basica).

e Medicién de niveles de autoestima para alumnos de 4.° de
primaria utilizando el test de autoestima ( TAE)?.

2 Prueba validada de la Pontificia Universidad Catdlica para evaluar el nivel de
autoestima con que cuentan los alumnos.
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e Observacion y analisis de los talleres de capacitacion (ges-
tion, pedagogico y familia), mediante pautas de registro y
sistematizacion.

e Entrevistas grupales e individuales, orientadas a través de
pautas de conversacion.

e Focus groups sustentados en guiones de moderacién para el
intercambio y el dialogo.

e Observacion etnografica de aula, mediante pautas de regis-
tro y analisis del proceso de ensefianza-aprendizaje en el
aula.

e Encuesta a partir de cuestionarios autoaplicados.

4. PRINCIPALES RESULTADOS

Como suele suceder al compartir los hallazgos de un proceso
de evaluacién, sea esta interna o externa, la tentacién es dar cuenta de
objetivos cumplidos, logros, avances, pendientes y dificultades. Sin
embargo, en esta ocasion, los resultados comparten los aportes de la
autoevaluacion a la calidad del disefio, foco o prioridad de los ejes o
componentes de la intervencién, asi como a la estrategia de
implementacion, que permiten validar un programa de asistencia técni-
ca externa, cuyo propoésito es provocar e instalar procesos de cambio e
innovacién hacia la mejora escolar en escuelas urbano-marginales
chilenas.

Para evitar entregar un juicio sobre lo logrado o avanzado, nos
detendremos en recuperar los principales insumos que, desde la
autoevaluacion, resultaron fundamentales para mejorar y fortalecer el
proceso de mejora implicado en la asistencia técnica ofrecida. La
innovacion y el cambio educativo seran, pues, nuestro foco al tratar de
resumir los principales hallazgos que emergen desde la mirada evaluativa
de este proyecto, lo que haremos al recorrer sus ejes y estrategias en las
distintas fases que estructuraron la mirada y el juicio evaluativo como
parte de la intervencién.
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4.1 DESDE EL DIAGNOSTICO INICIAL

Los analisis del diagnostico inicial mostraron claramente la
necesidad de introducir un giro radical en la forma y dindmica con que
estas escuelas y sus actores enfrentaban los procesos de ensefianza y
aprendizaje. En efecto, la autoevaluacién muestra aqui su importante
aporte al establecer las distancias y brechas entre el referente ideal desde
la eficacia escolar (factores e indicadores) y la situacion a partir de la cual
cada una de las escuelas y actores implicados inician el proceso de
cambio. La medicién en cada una de las escuelas de los desempefios
iniciales de los estudiantes de distintos grados en lenguaje y matematica
permitid, entre otros aspectos, priorizar los contenidos disciplinares de
la capacitacion a ofrecer a los docentes e identificar grados o cursos con
mayores debilidades y, por ende, fortalecer el acompafiamiento a esos
profesores. Esta linea de base es el referente que acompahara el
monitoreo, sistematizacién y medicién de estos indicadores —especial-
mente del rendimiento— a lo largo de los cuatro afios.

Paralelamente, el diagnéstico inicial profundiza en los factores
de eficacia en la escuela y el aula con el propésito de dimensionar la
envergadura y complejidad del cambio, asi como ajustar contendidos,
metas y estrategias del programa de asistencia hacia la mejora. Los
principales aportes de esta primera fase de la autoevaluacion se ofrecen
de acuerdo a los componentes que estructuraron la asistencia técnica.

4.1.1 Gestion institucional

El diagnostico inicial identificé importantes diferencias entre
los equipos directivos de las escuelas respecto de su compromiso con el
cambio, competencias directivas, gestién de recursos, uso de instrumen-
tos de planificacion, manejo e interés por los temas pedagégicos,
especialmente por el trabajo de sus docentes y los aprendizajes que
alcanzan los estudiantes en todos los grados y niveles. De esta forma,
entrega informacion sustantiva para orientar un trabajo diferente de
sensibilizacién y fortalecimiento de competencias directivas seglin esas
caracteristicas. Se establecen asi grupos de directivos que son apoyados
de manera distinta. Hay que mencionar, por ejemplo, lo crucial de
identificar al inicio el tipo de liderazgo ejercido por el director, asi como
a los verdaderos lideres pedagégicos en cada escuela a fin de fortalecer
e incluir a unos y otros, seglin cada caso, lo que, ademas, resulté relevante
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para el transito desde una gestién solo administrativa hacia otra mas
pedagobgica.

Asimismo, un aspecto central fue la constatacion del descono-
cimiento, por parte de los directores, de los aspectos pedagégicos sobre
los cuales la gestion tiene que velar y orientar para que los aprendizajes
se constituyan en el foco del quehacer de la comunidad educativa.

4.1.2 Convivencia escolar

Caracterizar el clima escolar en cada escuela fue también un
importante insumo desde la autoevaluacién. Ello hizo posible trabajar y
fortalecer dinamicas de convivencia de manera pertinente,
contextualizada, y dar prioridad, por ejemplo, al trabajo con estudiantes
de cursos mayores o0 a recuperar confianza y rutinas de trabajo colaborativo
entre docentes.

4.1.3 Expectativas y representaciones sociales

Los analisis iniciales mostraron expectativas escasas y pobres E
respecto de las posibilidades y futuro de los alumnos de estas escuelas
en la casi totalidad de directivos y docentes. Conocer esto fue fundamen-
tal puesto que, entonces, el camino a recorrer pasaria, inevitablemente,
por cambiar la cultura de la escuela, de cada escuela. Estas bajas
expectativas sobre los alumnos se levantaban como un nucleo duro que
pondria fuertes obstaculos al proceso mismo. Asi, uno de los mayores
desafios con que se inicio la asistencia técnica fue cambiar y mejorar
estas imagenes, lo que implicé disefiar y ofrecer oportunidades para que
los docentes y directivos evidenciaran y experimentaran que sus estu-
diantes aprenden cuando se les ofrecen condiciones, recursos y procesos
de ensefianza de calidad.

4.1.4 Participacion e implicacion de los padres en el proceso
educativo de sus hijos

El diagnostico dej6é en evidencia que en estas escuelas no habia
espacios ni estrategias para que los padres se incorporaran y colaboraran
activamente en el proceso de aprendizaje de sus hijos, situacion soste-
nida en una fuerte deslegitimacion por parte de directivos y docentes del
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rol educativo de los padres de sectores populares. Por su parte, la
recogida y anélisis de la opinién asi como la mirada de los padres
mostraban que también ellos se autoexcluian de una funcion formadora
o educativa debido, principalmente, a que no se sentian preparados para
asumirla. No obstante, las familias valoraban la educacién como Unica
posibilidad de un futuro mejor para sus hijos. Constatar esto permitia
aventurar logros y avances en las acciones con los padres tendientes a
incorporarlos e implicarlos mas directamente en el aprendizaje de sus hijos.

4.1.5 Practicas pedagdgicas

El diagnéstico inicial levant6 el tipo de practicas pedagoégicas
de los docentes a partir de una muestra intencionada por escuelas. La
observacién y analisis del trabajo en aula, asi como las entrevistas
realizadas a cada uno de ellos, posteriores a las observaciones, permitie-
ron caracterizarlas de acuerdo a los principales factores de eficacia (del
docente y del aula), reconocidos en la literatura y experiencia nacional e
internacional. De esta forma, |la autoevaluacién ofrece al equipo de
especialistas, a cargo de la capacitacion y acompafiamiento a los docen-
tes, informacion crucial respecto de los siguientes elementos o factores
relevantes para los aprendizajes y el logro escolar:

e Planificacién de la clase y coherencia de esta con lo
implementado.

e Manejo y apropiacién de los contenidos curriculares del
docente.

e Metodologia: tipo de actividades, uso de recursos, coheren-
Cia y secuencia.

e Mediacion pedagogica: manejo de la diversidad, retroali-
mentacién, evaluacion.

e (Clima de aula.

e Efectos a nivel de las habilidades y aprendizajes en los
estudiantes.

Al mismo tiempo dejé en evidencia la enorme distancia entre la
exigencia de la reforma educativa y la formacion inicial de los docentes
en estas escuelas. A partir de lo alli concluido se decidié enfatizar el
manejo de los programas del curriculo, dar mayor profundidad y tiempo
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al trabajo en matematica, instalar la practica de planificacion de la
ensefianza en funcién de los aprendizajes a lograr y no del contenido,
fortalecer la mediacién y atencién a la diversidad en el aula, asi como
generar estrategias eficaces para el uso pedagégico de los recursos
educativos.

4.2 DESDE EL MONITOREQ Y LA SISTEMATIZACION

No cabe duda alguna: el seguimiento, el monitoreo y la sistema-
tizacion resultaron ser fundamentales para dimensionar y apreciar el
nivel de avance en el cumplimiento de metas, identificar las mejores
estrategias, al mismo tiempo que los factores favorecedores y
obstaculizadores del cambio en todos los ambitos de la intervencién. Asi,
por ejemplo, visibiliz6 las fuertes resistencias de los docentes a ser
observados en el aula y, por ende, la necesidad de dedicar mayor tiempo
a validar y consensuar esta estrategia con ellos. Fue la sistematizacién la
que mostré también que la observacién y retroalimentacién entre pares
era la estrategia adecuada para avanzar en un mejor proceso pedagoégico
en el aulay, en consecuencia, desde el proyecto se priorizé en cada
escuela el fortalecimiento de las capacidades y el liderazgo pedagoégico
de aquellos maestros que mostraban las mejores condiciones y actitudes
para desarrollar esa funcion.

Similares aportes se pueden mencionar respecto del cambio
que se llevaba a cabo en la organizacion, planificacion e implementacion
de la ensefianza por parte de los profesores. En efecto, el monitoreo y
seguimiento a las practicas aulicas permitié identificar los factores o
ambitos con mayores debilidades desde el referente de la ensefianza
eficaz y, en tal caso, reforzar contenidos en las distintas capacitaciones
0 aumentar el nimero de las visitas de acompafiamiento a los maestros
en su propio entorno laboral. Al mismo tiempo, identifica y levanta las
«buenas practicas» que seran usadas como modelos en las capacitacio-
nes, posibilitando el intercambio entre escuelas y mejorando la confian-
za, autoestima y seguridad de los docentes y sus directivos.

Otro aporte relevante en este ambito fue la constatacion de que
la mejor estrategia para el acompafiamiento externo al aula era la «clase
compartida», y no el encorsetamiento a modelos desde el profesional
externo, o la observacion y posterior retroalimentacion al docente obser-
vado, como se habia disefiado en un principio. Lo anterior marcé,
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claramente, un hito importante en la estrategia pedagégica de la asisten-
Cia externa.

La sistematizacion en el ambito de la convivencia mostrd
diferencias en los cambios y avances hacia climas positivos entre las
escuelas y sus comunidades, por ejemplo, respecto del manejo de los
conflictos entre alumnos por parte de los docentes. A partir de aqui se
incorporaron distintas estrategias para visibilizar e intervenir en los
conflictos, tales como la mediacién entre pares que mostré interesantes
frutos. Pero quizas el mayor aporte de la autoevaluacién en esta dimen-
sién fue el mostrar la necesidad de abordar la convivencia entre los
docentes como parte del intercambio profesional entre ellos y no como
un tema de relaciones sociales, aisladas y desprovistas de un contenido
especifico. A partir alli se entregaron argumentos y evidencias que
sefialaban que para mejorar la convivencia era necesario fortalecer
practicas de trabajo en equipo o incentivar y validar diferentes tipos de
liderazgos pedagogicos entre los docentes, de manera de sentar las bases
para constituir y consolidar una comunidad que piensa el cambio como
algo necesario, deseado y posible. La autoevaluacion fue relevante para
mostrar que abordar la convivencia separada del proceso de ensefianza-
aprendizaje no tocaba aquellos elementos necesarios para mejorarla.

En el ambito de los padres y su incorporacion al proceso
pedagdgico, la autoevaluacién fue decisiva para mostrar que se requieren
de otros tiempos y estrategias para provocar cambios reales en estos
actores y en su relaciéon con la escuela. Lo fue también para mostrar que
la cultura y tradicién escolar legitiman temas y acciones vinculados al
quehacer de la familia, a partir del posicionamiento y liderazgo que
asuma la autoridad directiva al respecto. Por ello, las estrategias de
trabajo con los padres han de pasar por la gestion para lograr que desde
ella se valide y legitime la inclusién y participacién en los procesos
educativos de los padres provenientes de hogares pobres, como primer
paso para establecer puentes de colaboracién con las familias, centrados
en lo educativo.

4.3 DESDE LA EVALUACION INTERMEDIA Y FINAL

Obviamente, los mayores aportes desde los momentos de eva-
luacién intermedia y final se relacionan con la entrega de los avances a
nivel del conjunto de indicadores implicados en cada uno de los ambitos
de intervencion y sus hipétesis. Por ejemplo, al final del segundo afio, se
entregaron los resultados respecto del avance en las metas planificadas
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en los ambitos de la gestion, las practicas pedagogicas y la articulacion
de la familia y la escuela. Central importancia adquieren en estas fases
las mediciones y analisis sobre el rendimiento escolar en los distintos
cursos y grados, lo que permitié comparar con la linea base y estimar asi
avances y estancamientos o eventuales retrocesos.

De esta manera, ya al finalizar el segundo afio, los equipos
ejecutores y especialistas a cargo de la asistencia técnica tenian eviden-
cia de que el rendimiento escolar de los estudiantes de las escuelas
asistidas mostraba avances y mejoras en todas ellas; que estos avances
tenian diferencias importantes entre las escuelas: a nivel general, eran
mayores en el primer ciclo (4.° primaria) que en segundo (8.°), y que
habia diferencias en los avances por disciplinas en los dos ciclos: eran
mas importantes en lenguaje para los estudiantes de 4.°, y en matema-
tica para los de 8.°. Y por cierto, que esto era consecuencia de las mejores
practicas y los cambios acontecidos en las distintas dimensiones del
proceso y la cultura escolar de estas escuelas.

Esta crucial informacién permitié dimensionar y ajustar la
entrega de contenidos en las capacitaciones, flexibilizar la modalidad y
foco del acompafiamiento y retroalimentacion, segin los docentes, areas
disciplinares y escuelas. Por ejemplo, se prioriz6 en ellas el desafio no
solo de mejorar los conocimientos del profesorado en los contenidos
disciplinares, sino de hacerlos reflexionar en torno a los aprendizajes que
los alumnos pueden y deben alcanzar a través de una adecuada entrega
de esos contenidos. Asimismo, se introdujo el analisis del error de las
pruebas que los propios docentes aplicaban en sus cursos como estrate-
gia para identificar los ambitos donde se ha de fortalecer la ensefianza
y dar mayor apoyo a los estudiantes.

La devolucion de estos resultados a los directores y docentes es,
sin duda, uno de los mayores y mas relevantes aportes de la autoevaluacion.
Estos espacios de intercambio y devolucién de las mediciones y los
rendimientos escolares fueron determinantes para mostrar al profesora-
do la necesidad de fortalecer o incorporar ejes o subsectores de apren-
dizaje, como por ejemplo la geometria, en el estudio de la cual los
estudiantes mostraban un escaso desempefio, dejando en evidencia que
no habia ni suficiente ni adecuado trabajo docente desde la ensefianza
de la matematica.

Fue del todo decisivo y relevante entregar y compartir con
maestros y directivos datos, graficos, indicadores de logro —por curso,
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grado, disciplina y escuela—, que mostraban que los alumnos —sus
alumnos— aprendian mas que antes como consecuencia del cambio en las
practicas pedagogicas y de gestién. La medicién externa y estandarizada
de los aprendizajes a mitad de proyecto y la devolucién de los resultados
a cada escuela, sus directivos y docentes, fueron decisivas para afianzar
el compromiso con la innovacién y cambio a instalar, asi como para
mejorar las expectativas sobre los estudiantes.

5. CONCLUSIONES

A modo de desenlace corresponde iniciar estas reflexiones
reconociendo los invaluables aportes de la autoevaluacién a los procesos
de cambio y mejora escolar. Sin lugar a dudas, ella se convierte en una
estrategia y componente esencial para acompafar y dimensionar las
bondades y efectos de lo que se realiza desde intervenciones o programas
de mejora, al mismo tiempo que resulta crucial para orientar o fortalecer
aspectos, factores o dimensiones de estas intervenciones.

Entre las principales fortalezas del modelo de autoevaluacion
utilizado y que hemos compartido en este texto, esta su disefio mixto, que
combina y articula lo cualitativo y cuantitativo para la recogida y analisis
de la informacién. Valorar también el uso de datos primarios, la pertinen-
cia y validacién de los instrumentos para medir aprendizajes y evaluar
rendimientos, asi como los permanentes espacios para la devolucién,
analisis y discusién de la informacién producida con los equipos ejecutores,
las escuelas y sus comunidades. Este enfoque ha permitido combinar,
desde una légica de investigacién-acciéon que acompafia la intervencion
en todo su recorrido, la voz y percepcién de docentes, directivos, padres,
con la accion y practica concreta de todos los actores involucrados. Ha
sido fundamental para incentivar y promover espacios permanentes para
la reflexién, anélisis y discusién contextualizada de conductas y procesos,
y sus efectos en los aprendizajes de los estudiantes. Discusién donde se
entremezclan y dialogan lo cultural o subjetivo con lo emocional y
relacional, y con lo pedagégico y administrativo.

Su caracter formativo da mayor pertinencia y relevancia a los
ajustes, giros y modificacion de las acciones y estrategias durante la
implementacién de la mejora, asi como oportunidad para ello (hacerlo a
tiempo). El poder contar con una linea de base que atiende no solo los
indicadores de rendimientos sino también a los principales factores de
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eficacia escolar relacionados a estos logros, se constituye en un aporte
fundamental para estimar la magnitud del cambio a emprender, asi
como lo realmente logrado en dicho recorrido.

Parrafo aparte merece la relaciéon semiexterna que ocupan los
evaluadores. En efecto, el ser parte del equipo ejecutor a la vez que
responsable de sistematizar, ponderar y enjuiciar lo que se hace y logra,
permite mayor rigor y niveles de exigencia desde la evaluacién, pero la
accién ha de llevarse a cabo en un ambiente protegido, de confianza 'y
corresponsabilidad por las decisiones y acciones emprendidas. Por
Gltimo, es importante reconocer que la incorporacién de un componente
de autoevaluacion se convierte también en la posibilidad cierta de
instalar un acompafiamiento permanente a las escuelas y maestros,
aspecto fundamental para la apropiacién e institucionalizacion de la
innovacién y el cambio que se busca alcanzar.

Entre los aportes especificos de este componente a los procesos
de cambio y mejora, se ubica en primer lugar la mirada fina, especifica
y profunda sobre cada escuela, sus comunidades, los aprendizajes y el
rendimiento escolar. Mirada que acompafia a la intervenciéon de manera
sistematica y permanente, contrasta y discute lo hecho y logrado desde
el referente de la eficacia escolar pero a partir de las particularidades,
condiciones y caracteristicas propias en cada escuela. Con todo, no
resulta facil resumir las principales conclusiones que, desde la mirada
evaluativa interna, dejan una compleja e integral intervencion educativa
que se extendié por cuatro afios en escuelas y actores que, a pesar de
compartir ciertos indicadores y realidades estructurales, siguen siendo
Gnicos en sus dinamicas y posibilidades, apenas mencionar algunos de
los aprendizajes surgidos desde esta experiencia.

La complejidad de las intervenciones que buscan mejorar la
calidad de la educacién y el rendimiento escolar solo se puede dimensionar,
en primer lugar, al identificar y caracterizar el conjunto de factores y
condiciones que afecta e incide en los aprendizajes de los nifios y jovenes
que asisten a escuelas vulnerables y, en segundo lugar, al atenderlos
simultaneamente. Asi, por ejemplo, no fue ni sera suficiente fortalecer
de manera independiente a los docentes, descuidando la direccién o
viceversa, para producir mejores aprendizajes y una formacién integral
de los estudiantes. La innovacién que se pide a las escuelas es, nada mas
ni nada menos, que inicien y sostengan el camino hacia una autonomia
pedagégica y de gestién de alta calidad en cada una de las comunidades
educativas.
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La innovacion y el cambio ocurren como consecuencia de
procesos internos, validados y legitimados por los distintos actores
educativos. Esto implica una gran inversién de tiempo y seduccion para
gue los actores conozcan la propuesta de cambio, se apropien de ella,
reconozcan su relevancia y utilidad para el propio trabajo cotidiano, sin
percibirlo como una amenaza o critica a su propio desempefio. Este
proceso de maduracién que ha de ocurrir en cada una de las escuelas es
clave para la institucionalizacién de la innovacién. Para ello, los actores
han de valorar claramente la utilidad del cambio. Lograr este gran paso
requiere de una interaccion sistematica de presién y apoyo que, en un
ambiente de confianza y seguridad, les permita reconocer sus debilida-
des, asumir las limitaciones, querer ese cambio y disponerse a reconstruir
sus practicas a partir de ahi.

La dimensién y envergadura de la tarea requiere del apoyo de
miradas externas y especializadas porque, por mucha voluntad y
decisién que tengan, las escuelas mas vulnerables no cuentan con los
tiempos, capacidades ni condiciones para emprender y recorrer solas
este proceso, ni para asumir y resolver sus demandas y complejos
desafios.

Por su parte, tanto los profesionales que entregan el apoyo
externo como los coordinadores del programa de mejora han de reconocer
y asumir los distintos ritmos en las escuelas para el cambio y la mejora
y, desde alli, apreciaran la importancia de definir resultados y avances
distintos y diferenciados, sin que esto suponga renunciar a la mejoray a
sus indiscutibles efectos positivos en los aprendizajes y el rendimiento
escolar. La experiencia vivida muestra que las escuelas emprenden el
camino hacia el cambio a partir de sus carencias y posibilidades.

El camino no fue facil y tampoco libre de dificultades, pero si
enriquecedor, tanto para las escuelas y las comunidades como para los
ejecutores y evaluadores. Este cercano, técnico, riguroso, comprensivo y
respetuoso proceso de apoyo y asistencia técnica externa permitio, por un
lado, consensuar una estrategia que puso el foco en los aprendizajes de
los estudiantes y, por otro, y esto es lo mas importante, posibilité
concitar el compromiso y la adhesién de la relevancia y posibilidad del
cambio. Y en ello, la mirada evaluativa interna desempefié un papel
esencial.
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CAMINOS PARA LA MEJORA:

ESTUDIO EXPLORATORIO DEL LIDERAZGO
DIRECTIVO EN LOS INSTITUTOS TECNOLOGICOS
DEL ESTADO DE MICHOACAN (MEXICO)
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SINTESIS: La metodologia del estudio exploratorio del liderazgo directivo
que se aborda en este articulo se sustenta en un proceso sistematico
articulado en cuatro fases: exploraciéon, fundamentacién teérica, inves-
tigacién empirica y presentacién de resultados. La secuencia nos parece
pertinente para abordar el trabajo de campo toda vez que parte de una
indagacioén previa; plantea un trabajo cuantitativo a través de un
cuestionario que se complementa con preguntas abiertas. Las informa-
ciones proporcionadas por 112 directores y docentes de las cinco
instituciones han sido analizadas con el programa Statistical Package for
the Social Sciences (SPSS).

Los resultados han hecho emerger fortalezas, debilidades y areas de
oportunidad, lo que nos permite concluir que muchas de las carencias
detectadas podrian superarse si se potencian equipos directivos que
desplieguen liderazgos pedagogicos transformacionales orientados hacia
el fortalecimiento institucional, el desarrollo profesional y la proyeccién
en el entorno.

Palabras clave: liderazgo; direccién; mejora; eficacia; cambio.

CAMINHOS PARA A MELHORIA: ESTUDO EXPLORATORIO DA LIDERANCA
DA DIRECAO NOS INSTITUTOS TECNOLOGICOS DO ESTADO DE Mi-
CHOACAN (MEXIco)

SINTESE: A metodologia do estudo exploratério da lideranca da direcdo
que se aborda neste artigo sustenta-se num processo sistematico,
articulado em quatro fases: exploracdo, fundamentagéo tedrica, pesquisa
empirica e apresentagdo de resultados. A sequéncia nos parece pertinen-
te para abordar o trabalho de campo ja que parte de uma indagagdo prévia
e suscita um trabalho quantitativo através de um questionario que se
complementa com perguntas abertas. As informagdes proporcionadas por
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112 diretores e docentes das cinco instituicbes foram analisadas com o
programa Statistical Package for the Social Sciences (SPSS).

Os resultados fizeram emergir fortalezas, debilidades e dreas de oportu-
nidade, o que nos permite concluir que muitas das caréncias detectadas
poderiam ser superadas se se potenciarem equipes de direcao que
demonstrem liderangas pedagogicas transformacionais orientadas ao
fortalecimento institucional, ao desenvolvimento profissional e & projecdo
no entorno.

Palavras-chave: lideranga; diregdo; melhoria; eficacia; mudancga.

ROADS FOR IMPROVEMENT: EXPLORATORY STUDY OF THE STEERING
LEADERSHIP IN THE TECHNOLOGICAL INSTITUTES IN THE STATE OF
MICHOACAN (MEXICO)

ABSTRACT: The methodology of the exploratory study of the steering
leadership which is addressed in this article is based on a systematic
process articulated in four phases: exploration, theoretical foundation,
empirical research and presentations of results. The sequence seem to be
relevant to address the field work, every time that part of a preliminary
inquiry, raises a quantitative work through a questionnaire that comple-
ments with open questions. The information provided by 112 principals
and teachers of the five institutions have been analysed with the program
Statistical Package for the Social Sciences (SPSS).

The results have made emerge strengths, weaknesses and opportunity
areas, which allow us to conclude that many of the shortfalls could be
overcome if we enhance steering equipments to deploy transformational
pedagogical leadership oriented towards an institutional strengthening,
professional development and the projection on the environment.

Keywords: leadership, steering, improvement, efficiency and change

1. INTRODUCCION

La realidad a la que tienen que enfrentarse los centros educa-
tivos es cada dia mas compleja a raiz de los cambios globales, pero
también por la heterogeneidad de las demandas derivadas de las refor-
mas educativas, del entorno local y de los agentes implicados. En este
contexto, la direccién de los centros educativos se ha ido consolidando
como un factor fundamental en la mejora de la calidad educativa, como
lo indica el gran nimero de experiencias documentadas. A manera de
ejemplo, se resefian las aportaciones de las escuelas eficaces en Gran
Bretafia (EDMONS, 1979); en EE. UU. (MORTIMORE, 1988; TEDDLIE y
STRINGFIELD, 1993); en los Paises Bajos (£HEERENS, 1992) y en Israel
(BASHI y SASS, 1995). El movimiento de mejora HOPKINS y LAGERWEL,
1997) también respalda la importancia de la direccion en los procesos
de desarrollo y mejora institucional, asi como los modelos de reestructu-
racion escolar (STOLL y FINK, 1996).
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Las corrientes mencionadas han acomodado las aportaciones
sobre el liderazgo al considerar las contingencias (F IEDLER, 1967), la
madurez del grupo (HERSEY yBLANCHARD, 1982), la motivacion hacia los
objetivos (HOUSE, 1971), los grados de participacién (TANNENBAUM,
WESCHLER y M ASSARIK, 1961), los métodos de decisién (V ROOM vy
JAGO, 1990), la micropolitica (BLL, 1989), la hermenéutica (ENNIS
y NANUS, 1985) o los principios éticos, democraticos y ecolégicos CORTI-
NA, 1996).

En educacién se ha venido profundizando en el ejercicio del
estilo de liderazgo pedagégico transformacional, porque se considera
relevante para el desarrollo profesional, humano e institucional cuando
apoya la docencia, la formacién docente, la gestion de los recursos, la
coordinacién de las metodologias o la apertura a la comunidad (B URNS,
1978; MURPHY, 1990; BEARE, CALDWEL y MILLIKAN, 1992; BASS, 2000;
ALVAREZ ARREGUI, 2002). Esto se ha contrastado con estudios empiricos
como los de Pascual, Villay Auzmendi (1993); Gimeno Sacristan (1995);
Gairin y Villa (1999), y Alvarez Arregui y otros (2008). Las lineas de gestion
institucional desplegadas han ido marcando pautas de gestion y liderazgo
sobre la eficacia y mejora de la escuela (M URILLO, 2005), y lo mismo ha
ocurrido en elultimo informe tituladola gestion de centros de ensefianza
obligatoria en Iberoamérica (GAIRIN, 2009), promovido por la Re d de
Apoyo a la Gestién Educatival. Tampoco podemos olvidarnos que la
mejora requiere un proceso sistémico, lo que supone que los cambios
en una parte del sistema afectan a la otra y no siempre de la misma
manera (F ULLAN, 1994).

Serian deseables perfiles directivos que conjuguen las compe-
tencias técnicas, humanas, pedagogicas, simbolicas, culturales y politi-
cas en funcion de las necesidades situacionales. Pero las intenciones no
se ven reflejadas en la practica, como se espera, porque las variables
concurrentes son singulares; las culturas organizativas presionan hacia
la estabilidad; las personas tienen sus propias trayectorias, los proyectos
son heterogéneos; los recursos varian situacionalmente, o las historias de
las instituciones se reescriben diferencialmente (A LVAREZ ARREGUI,
2007). Atendiendo a estas cuestiones, presentamos esquematicamente
en los siguientes apartados el procedimiento de trabajo seguido, asi
como los resultados y las conclusiones.

! La RedAGE es un proyecto de la Agencia Espafiola de Cooperacion Internacional
para el Desarrollo (AECID) en el que participan la Universidad Auténoma de Barcelona
(Espafia) y la Universidad ORT Uruguay.
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2. METODOLOGIA DE LA INVESTIGACION
2.1 DISENO

El disefio seguido en este estudio exploratorio es el siguiente:

Fase: exploracién inicial. Se elabora un mapa documental
gue tiene en cuenta diccionarios, enciclopedias, bases de
datos, revistas especializadas y webgrafia.

Fase: fundamentacién tedrica. Atendemos a la dimensién
econémica y sociopolitica de lo educativo; después a la
teoria, la practica y la norma en la organizacion y gestion de
los centros, y, por Ultimo, se recorren las teorias del liderazgo.

Il Fase: investigacion empirica. Las revisiones previas permi-

ten introducirse en la realidad cotidiana de los centros
educativos con un buen nuimero de referencias.

IV Fase: resultados. Se hacen los analisis, se comentan y se

presentan las conclusiones proporcionando nuevas lineas de
trabajo en base a los interrogantes emergentes; se realiza
una metaevaluacién para mejorar futuras investigaciones.

2.2 OBJETIVOS

El prop6sito de esta investigacion es indagar sobre la gestidn
institucional y el liderazgo que se ejerce en los institutos tecnolégicos (en
adelante IT) en el estado de Michoacan (México) a partir de las percep-
ciones de los docentes y los directores de estas instituciones educativas.
Este objetivo general lo hemos operativizado del siguiente modo:

Explorar las actitudes asociadas a la incorporacion de inno-
vaciones en los IT del estado de Michoacan.

Analizar las actitudes hacia la mejora de la calidad educativa
en estas instituciones.

Valorar las actitudes de colaboracion, asesoramiento y su-
pervisién que vienen desarrollando los directores.

Conocer el grado de implicaciéon de las personas en los
proyectos y tareas que se promueven institucionalmente.

Realizar una aproximacién a los estilos de liderazgo directivo
desde las percepciones de los directores y docentes.
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e Ponderar las razones que determinan la eleccién de directivos.

e Determinar el grado de eficacia de la direccion y el esfuerzo
que los miembros de la comunidad tecnoldgica estarian
dispuestos a comprometer, atendiendo a la gestion
institucional que se esta desarrollando.

2.3 POBLACION Y MUESTRA

Esta investigacion toma como referente el Sistema Nacional de
Educacion Superior Tecnolégica (SNEST) de México que esta conforma-
do por 239 instituciones, de las cuales corresponden 114 a los institutos
tecnoldgicos y los centros especializados federaleg, y 1251T descentra-
lizados, con presencia en las 31 entidades federativas y el Distrito
Federal, para cuyo desarrollo el liderazgo de los equipos directivos es
fundamental. De esta poblacién hemos focalizado nuestro trabajo de
campo en una muestra de cinco IT del estado de Morelia (ver tabla 1).

2.4 INSTRUMENTOS

Se determind que el método de recogida de datos mas adecua- m
do era la encuesta, concretamente el cuestionario. En este sentido, se
elaboré un instrumento cuya validez y fiabilidad se reflejan en la tabla
adjunta.

El cuestionario consta de:

e Once variables de clasificacién: edad, sexo, nivel educativo
en el que trabaja, funciones, situacion administrativa, expe-
riencia, titulacién, zona, titularidad, tipo de centro y tamafio.

e (Cuatro grandes ambitos asociados a:

—  Cultura escolar.

— Direccién y liderazgo.
— Eficacia y esfuerzo.

— Eleccion de directores.

2 Los centros especializados son seis: el Centro Interdisciplinario de Investigacion
y Docencia en Educacion Técnica (CIIDET), el Centro Nacional de Investigacién y Desarrollo
Tecnolégico (CENIDET) y cuatro centros regionales de optimizacién y desarrollo de equipo
(CRODE).
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Tiene 118 items que se valoran desde 1 (Nada / no tiene
importancia esa afirmacion) hasta 4 (Alto / tiene mucha importancia
para mi esa afirmacion).

Finalmente, los datos obtenidos se han sometido a anélisis
estadistico con el programa SPSS y, entre otros estadisticos, se han
realizado:

1. Analisis descriptivos béasicos: medias, medianas, desviacio-
nes, porcentajes, etcétera.

2. Analisis de diferencias significativas en términos de chi-
cuadrado.

TABLA 1
Ficha de la investigacion

Poblacién Institutos tecnolégicos de México (239)

Institutos tecnolégicos del estado de Michoacan

Muestra (5 centros, 937 docentes)

Instrumentos Cuestionario

Procedimiento muestral | Muestreo estratificado proporcional

Errores muestrales 5,5% al 95%
0,981
Parte 1: 0,975
Alfa
Parte 2: 0,954
Elementos: 114
Fiabilidad
Correlacién entre formas 0,914
Longitud igual 0,955
Coeficiente Spearman-Brown
Longitud desigual | 0,955
Dos mitades de Guttman 0,955
Validez Valoraciéon de 5 expertos en tres ocasiones
Nivel de confianza 95%;Z2=1,96;p=q=0,5
Tratamiento de datos Base de datos de los cuestionarios con SPSS 15,0
Trabajo de campo Septiembre y octubre de 2009
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3. RESULTADOS
3.1 PERFIL DE LA MUESTRA

En esta investigacién han participado 112 personas de l0§ de
Morelia, de un total de 937. El porcentaje por zonas ha sido: Valle de
Morelia 27,5%, Morelia 25,5%, Zitdcuaro 15,5%, Lazaro Cardenas
18,6%, La Piedad 12,7%.

Respecto a los participantes, en cuanto a la edad, cabe destacar
mayor participacién entre los 30 a 40 afios (39,2%) y menor, entre los
mayores de 60 afios (3,9%). Respecto al género, las mujeres superan
ligeramente a los hombres (51,6%), mientras que el nivel educativo mas
representado fue la licenciatura (76%) y el menor, la maestria (22,7%).
Los docentes tienen mayor representatividad (56%), seguidos por los
jefes de departamento (18%). La mayoria trabaja a tiempo completo
(70%) y su experiencia profesional (en afios) es la siguiente: entre 6y 10
el 32,4%; entre 11y 15 el 17,6%; entre 16y 20 el 20,3%, y con mas
de 26 el 14%. Todos los participantes pertenecen a institutos tecnolé-
gicos federales, y el 23,1% de ellos a un instituto tecnolégico agropecuario.

3.2 ACTITUDES VINCULADAS CON PROYECTOS Y PROGRAMAS (CULTURA) m

Los IT vienen desarrollando proyectos educativos y mejoras
gracias a apoyos e iniciativas que se generan dentro y fuera de ellos. En
este apartado se pidi6é que se valorara el grado de colaboracién y
compromiso que percibian para desarrollar innovaciones o pequefios
cambios. Los resultados obtenidos pueden verse en la tabla 2.

Como puede apreciarse, el grado de colaboraciéon y compromiso
se asocia en mayor medida con la Direcciéon General de Educacion
Superior Tecnolégica, seguido por la direccién del tecnolégico donde se
trabaja. Curiosamente, en 3.°y 4.° lugar se sitlan los jefes de departa-
mento y la subdireccion de planeacion, respectivamente, con lo cual se
comprueba el centralismo existente: obsérvese que para realizar cual-
quier cambio o innovacion el camino a seguir es: direccion general >
direccion tecnoldgica > jefe de departamento.

De las diferencias significativas encontradas destacamos cémo
desde la direccion del Instituto Tecnoloégico del Valle de Morelia hay un
mayor grado de colaboracién y compromiso para desarrollar innovaciones
(p =0,023), y esta misma tendencia la encontramos en los hombres (p =
0,003) en los CIIDET, CENIDET y CRODE.

REVISTA IBEROAMERICANA DE EDUCACION. N.° 55 (2011), pp. 137-157



Caminos para la mejora: estudio exploratorio del liderazgo directivo...

TABLA 2
Actitudes vinculadas a proyectos y programas

M@ Med@ N® B® R® A®

Los jefes de departamento académico 2,70 | 3,00 5,1| 32,7 | 49,0| 13,3

La subdireccién académica 2,55 3,00| 12,5| 30,2| 46,9 | 10,4

Las subdirecciones de planeacién y

; ” 2,69 | 3,00 9,3 33,0 37,1| 20,6
vinculacién

La Direccién General de Educacion

Superior Tecnolégica (DGEST) 2,96 | 3,00 421208 500250

Los docentes con los que trabaja

. 2,63 | 3,00 4,1| 39,2 | 46,4 10,3
habitualmente

Los CIIDET, CENIDET y CRODE 2,15 2,00 26,4 36,3| 33,0, 4,4

La direccién del tecnolégico donde trabaja 2,92 | 3,00 6,3| 21,1 47,4 25,3

Las entidades, las organizaciones, las

R ; 2,53 | 3,00 14,3| 32,7 | 38,8| 14,3
instituciones, etcétera

Los servicios vinculados al centro 2,46 2,00 7,4 453 | 41,1 6,3

1'M: media;® Med: mediana;'® N: nada;® B: bajo;® R: relevante;®A: alto.

3.3 ACTITUDES GENERADAS POR LOS PROMOTORES DE PROPUESTAS
(CULTURA)

En esta subdimensién, propuso a los encuestados que tuvieran
en cuenta el grado de coherencia entre lo que se decia que se iba a hacer
y lo que realmente se hizo, o se hace, con relacién a los proyectos e
iniciativas que se plantean en su institucién. Los resultados obtenidos se
presentan de manera esquematica en la tabla 3.

Si bien los datos indican que las propuestas con mayor credibi-
lidad para mejorar la calidad educativa en losT del estado de Michoacéan
son las directrices de la DGEST y la norma 1SO 9001:2000, el problema
es que por ser obligatorias pueden enmascarar los resultados obtenidos.

En cuanto a las diferencias significativas encontradas, cabe
destacar que losIT del Valle de Morelia conceden mayor credibilidad a las
propuestas para mejorar la calidad educativa (p = 0,035). En cuanto al
sexo, las propuestas reformistas (p = 0,37) muestran a los hombres
menos proclives a otorgarles credibilidad que las mujeres. En cuanto a la
funcién o cargo, el «Nuevo modelo educativo para el México del sigkxi»
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propuesto por la direccion general (p = 0,028) es mejor valorado por los
directores, probablemente porque son quienes interactian directamen-
te con dicho modelo.

TABLA 3
Actitudes generadas por los promotores de propuestas

M@ Med®@ N® B@ R® A®)

Los estimulos al desempefio de sus tareas 2,51 2,00 9,2| 429 35,7| 12,2

El modelo educativo para el siglo XXI 2,44 3,00| 17,2 31,3| 41,4 10,1

La norma ISO 9001:2000 2,53 3,00 98 294 43,1137

Las acreditaciones de carrera respaldadas
por la Asociacién Nacional de
Universidades e Instituciones de Educacién
Superior (ANUIES)

2,47 2,00 125 40,6 | 34,4| 125

La propuesta de mejora de la Unién
Nacional de Delegaciones Sindicales de los 2,26 | 2,00 19,6 | 40,2| 351| 5,2
Institutos Tecnolégicos (UNDESINTEC)

Las directrices de la DGEST 2,60 | 3,00 4,0| 42,4 | 43,4 10,1

El proyecto para su tecnolégico propuesto

1 - 2,48 | 2,00| 10,3| 41,2| 38,1| 10,3
desde la direccién

El marco juridico 2,38 | 2,00 15,1| 40,9| 355| 8,6

Las propuestas reformistas 2,18 2,00 18,8 | 51,0| 24,0 6,3

' M: media;® Med: mediana;® N: nada; ¥ B: bajo;® R: relevante;®A: alto.

3.4 ACTITUDES HACIA LA DIRECCION (CULTURA)

Los indicadores culturales en los IT miden el grado de colabo-
racién, asesoria y supervision que el personal se plantea a partir de las
relaciones que se establecen con la direccién. En la tabla 4 pueden verse
las valoraciones realizadas.

El andlisis establece que la organizacién del centro de trabajo es
el factor méas importante para los directores de los IT (media de 2,63 y el
59,8%); en este aspecto su preocupacion se vincula con la tarea, priorizando
el control para cumplir con los lineamientos que le marca la DGEST.

Entre otras diferencias significativas cabe destacar cémo la
mejora de la convivencia es mas relevante en losIT del Valle de Morelia,
Morelia y Lazaro Cardenas (p = 0,010).
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TABLA 4
Actitudes asociadas con la direccion de los institutos tecnolégicos

M@ Med@ N®@ B@ R® A©)

Organizacién del centro 2,63 | 3,00 8,2| 32,0 48,5| 11,3
Proyectos de innovacién 2,56 | 3,00 93| 36,1| 44,3 | 10,3
Problematicas socioeducativas 2,47 2,00]| 10,4| 41,7 | 385| 9,4

Mejora de la convivencia
(resolucion de conflictos, mediaciones 2,44 2,00| 13,5 39,6 | 36,5 10,4
frente a situaciones de acoso, etc.)

' 'M: media;® Med: mediana;® N: nada;® B: bajo;® R: relevante;® A: alto.

3.5 ACTITUDES RELACIONADAS CON LAS PERSONAS (CULTURA)

En esta subdimensién se solicit6é a los encuestados que valora-
ran, desde su experiencia y desde los comentarios que se hacen interna-
mente en sus institutos, las actitudes de colaboracién e implicacion del
personal. Los resultados pueden observarse en la tabla 5.

TABLA 5
Actitudes relacionadas con las personas

MD | Med? | N® B® R® | A®

Certificacién con la norma ISO 9001:2000 2,51 2,00 5,1| 48,0 | 37,8 9,2

Actividades de actualizacién (curriculo,

o 2,52 | 3,00 6,1 40,8 | 48,0 5,1
formacion, etc.)

Actividades de investigacion educativa 2,28 | 2,00 19,4 | 39,8 | 34,7 6,1
Actividades de tutorias 2,35 2,00| 14,3 | 40,8 | 40,8 4,1
Actividades sindicales 2,37 | 200/ 17,5| 36,1 | 38,1| 8,2

Asistencia a eventos a eventos académicos 2,69 | 3,00 3,1 37,8 45,9 | 13,3

Actividades docentes 2,62 | 3,00 3,1 37,1| 54,6 5,2

Acreditaciones de carrera 2,39, 2,00| 13,3| 41,8 | 37,8 7,1

1 M: media;® Med: mediana;® N: nada;“® B: bajo;*® R: relevante;®A: alto.

El personal se involucra mas en eventos académicos, como los
concursos de creatividad en los IT de Michoacan (media de 2,69 y un
59,2%). Este hecho puede explicarse porque son actividades que otorgan
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una gran cantidad de puntos para cobrar el estimulo al desempefio y los
beneficios que se tienen en la promocién de plazas, aunado a la
posibilidad de viajar y participar en otras sedes. Las diferencias signifi-
cativas encontradas indican que las actividades sindicales (p = 0,028)
se valoran mas en el nivel de licenciatura, de especialidad y en el
tecnolégico agropecuario (p = 0,023).

3.6 LIDERAZGO DIRECTIVO

En esta dimension se solicité informacién sobre el estilo de
direccién que se venia desarrollando y sobre los estilos de liderazgo. En
el primer caso se resefiaba que la direccion era prioritariamente formal/
burocratica (media de 2,68), indicando una priorizacién de las acciones
rutinarias y burocraticas sobre la mejora educativa.

Las diferencias significativas encontradas indican que la direc-
cién coercitiva se da en mayor medida (p = 0,006) en losT de Zitacuaro
y Lazaro Cardenas y la direccién educativa tiene las menores valoraciones
en Zitacuaro (p = 0,024).

En cuanto a otras variables vinculadas a distintos estilos de
direccion se obtuvieron los resultados que se muestran en la tabla 6.

Aqui destacamos como positiva la relacion que los docentes
mantienen con la direccion para comentar problemas y/o abordar temas
educativos, lo que hasta cierto punto es bueno pero insuficiente si se
quiere potenciar un liderazgo transformacional, ya que todas las
variables asociadas al mismo apenas rebasan la media o se sitdan por
debajo de ella.

Las diferencias significativas encontradas indican que en lodT
de Morelia se desarrollan proyectos educativos mas dinamicos y se
difunden en el entorno (p = 0,034), se supervisan en mayor medida (p
= 0,041) y son evaluados con una orientacién positiva (p = 0,014). Las
mujeres valoran mas positivamente sus posibilidades para relacionarse
con los equipos directivos (p = 0,014) y para abordar temas educativos
(p = 0,010). La perspectiva méas negativa la encontramos en el tecnolé-
gico de Zitacuaro en la promocién de modelos de formacién (p = 0,034)
y el acceso a la direccidén para comentar problemas.

Articulo recibido: 00/00/09; evaluado: 00/00/10- 00/00/10; aceptado: 00/00/10
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TABLA 6
Variables de los estilos de liderazgo en los institutos tecnolégicos

M(l) Med(Z) N(3) B(A) R(5) A(G)
Apoya el desarrollo de un proyecto 247 300 167 302 42,7 104
educativo dinamico
Asesor_a y supervisa la programacion 259 300 83 354 448 115
operativa anual
Asgsor_a y supervisa en la planificacion 244 200 105 453 33,7 105
didactica
Hac_e sugerencias de mejora sobre temas 245 200 146 40,6 302 146
socioeducativos
Gestiona los sistemas de calidad 251 200 11,6| 38,9 | 36,8 | 12,6
Respalda la calidad de la docencia 2,44 | 2,00| 11,5 42,7 | 36,5 9,4
Favorece los intercambios de experiencias 234 200 137 463 326 7.4
innovadoras
Promueve un modelo de formacién 2,37 | 2,00 149 | 45,7 | 26,6 | 12,8
Fomenta la investigacion educativa 2,38 2,00| 156 41,7 | 32,3| 10,4
Tiene en cuenta la situacion de cada 227 200 189 432 295 84
docente
Asesora a los docentes 2,30| 2,00 18,1| 43,6 | 28,7| 9,6
Resalta plUblicamente las tareas bien 244 300 181 298 426 96
realizadas
Zféntlene relaciones con los docentes mas 231 200 188 41,7 292 104
Es accesible para comentar problemas y/o 263 300 104 313 438 146
abordar...
Tlene habilidad para reducir tensiones 242 200 163 37.8| 337 122
interpersonales
Promueve consensos 2,37 | 2,00 14,3 | 459 | 28,6 | 11,2
Potenc!a vias de participacion entre la 231 200 221 347 337 95
comunidad
Exp!lcallas razones de las politicas 2550 3,00 12,2 337 459 82
institucionales
Transmite confianza a los diferentes 249 300 163 32,7 36,7 143
sectores de la comunidad
Reconoce otros liderazgos 2,52 3,00| 13,4 35,1| 38,1 | 13,4
Distribuye informacién para valorarla 248 | 3,00| 143 31,6 | 45,9 8,2
Toma decisiones curriculares en base a los 235 200 143 44,9 32,7 8,2

resultados

1 M: media;® Med: mediana;® N: nada;“ B: bajo;*® R: relevante;®A: alto.
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TABLA 6 (continuacion)
Variables de los estilos de liderazgo en los institutos tecnolégicos

M@ Med@ N® B® R® A©)

Se reline con los docentes para comentar la

A - 2,26 | 2,00 196 44,3| 26,8 9,3
situacioén

Dedica tiempo a hablar con los alumnos

2,08 2,00 24,5| 48,0| 22,4 5,1
sobre sus problemas

Hace referencia a las buenas practicas

docentes y las difunde 2,41 2,00| 16,3 | 37,8 | 34,7 11,2

Respalda publicamente y/o en privado los

235| 2,00| 144 423 37,1 6,2
esfuerzos docentes

Distingue a los alumnos que tienen un

- 2,56 | 3,00 9,2 36,7 | 429 11,2
buen rendimiento

Da facilidades para que el profesorado

. 2,67 3,00 7,1 3,7 | 45,9 14,3
asista a cursos

Favorece la aplicacién de los cursos de

- 2,71 3,00 6,1 28,6 | 53,1| 12,2
formacion

Mantiene y potencia relaciones con las

S 2,53 | 3,00| 10,2 37,8 40,8 | 11,2
organizaciones

Respalda las decisiones en el centro

frerte® a Iy DGEST 265 3,00 11,6| 27,4 453 158

Conoce las programaciones y los materiales

; 2,44 | 2,00| 10,3| 43,3 | 38,1| 8,2
curriculares

Apoya a los responsables de coordinar el

proyecto curricular 2,49 2,00| 10,3 | 41,2| 37,1 | 11,3

Esta visible Solo en situaciones criticas 2,20 2,00| 25,8 | 34,0| 35,1 5,2

Media en los conflictos / desacuerdos que

2,43| 3,00| 17,5| 30,9 42,3| 9,3
surgen

Atiende las demandas "innecesarias" o

" 2,20 2,00 24,7 | 38,1| 29,9| 7,2
irrelevantes

Evita los problemas para que no se generen

. 2,41 3,00| 20,4| 28,6 | 40,8 | 10,2
tensiones

Apoya mas a los profesores que a otros

2,28 | 2,00| 19,4 | 38,8 | 36,7 5,1
grupos

Permite amplios méargenes de actuacion

profesional 2,57 3,00 10,2| 35,7 40,8 | 13,3

Se muestra satisfecho con seguir haciendo

; 2,36 | 2,00| 18,4 | 37,8 | 33,7 | 10,2
lo de siempre

Realiza transacciones de manera habitual 2,66 3,00| 10,2 30,6 | 45,9 | 11,2

' M: media;® Med: mediana;® N: nada; ¥ B: bajo;® R: relevante;® A: alto.
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3.7 ELECCION DE DIRECTIVOS

En este apartado se solicité a los encuestados que ordenaran de
mayor a menor importancia aquellas cuestiones que consideraban que
mas habian influido en la eleccién de sus directores. Los resultados
obtenidos indican un claro perfil politico y una baja preocupacion por
presentar proyectos contextualizados que respondan a las demandas de
sus comunidades. El orden es el siguiente: 1) respaldos (politicos,
sindicales y administrativos); 2) la alta capacitacién para el cargo; 3) las
buenas relaciones con la comunidad educativa; 4) el prestigio personal;
5) una reconocida trayectoria profesional como docente; 6) la no
presentacion de otros candidatos, y 7) buenos programas de direccion.

3.8 EFICACIA EN LA GESTION EDUCATIVA

En este apartado se pidié que en base a los indicadores
presentados valoraran la eficacia de la direccién para gestionar 1d3. Los
resultados se muestran en la tabla 7.

TABLA 7
Eficacia en la gestion educativa

M@ Med@ N® B® R® A®

Los recursos econémicos, materiales y las

h ) 2,67 | 3,00 7,6 | 31,5 46,7 | 14,1
instalaciones

Los documentos institucionales 2,77 | 3,00 2,2 30,4 55,4 12,0
La implementacién educativa de las TIC 2,54 | 3,00 54| 41,3 46,7 | 6,5
La biblioteca, mediateca, etc. 2,35 2,00 7,6 54,3 | 33,7, 4,3

Los planes institucionales de accién tutorial | 2,47 | 2,00 | 10,9 | 43,5 | 33,7 12,0

La distribucién del alumnado en las aulas 2,66 3,00 4,3| 33,7 | 53,3 | 8,7

El clima de convivencia 2,54 | 2,50 54| 44,6 | 40,2| 9,8

Las relaciones externas 2,55 | 2,00 99| 429 29,7| 17,6

Las relaciones que se establecen con los

. 2,43 | 2,00 7,6 | 46,7 | 40,2| 5,4
estudiantes

Las necesidades, las demandas y los

. : 2,57 | 2,50 3,3 46,7 | 40,2 9.8
imprevistos

1 M: media;® Med: mediana;® N: nada;“® B: bajo;*® R: relevante;®A: alto.
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TABLA 7 (continuacion)
Eficacia en la gestion educativa

M@ Med@ N® B® R® A©)

El modelo de formacién continua que se

potencia 2,52 250 65| 435| 41,3 87

Las plataformas de participacion formales e

. 2,60 3,00 43| 41,3 | 446 | 9,8
informales

Los apoyos para el desarrollo profesional de

2,47 | 2,00 7,6 46,7 | 37,0| 8,7
los docentes

La representacién de los docentes ante

) 2,52 | 2,00 6,5 446 | 39,1| 9,8
autoridades

La representacién de los docentes ante los

. 2,48 | 2,00 54| 45,7 | 446 | 4,3
estudiantes

Los procesos de evaluacion, asesoramiento

y supervision 2,61 3,00 43370 52,2 6,5

' M: media;® Med: mediana;® N: nada; ¥ B: bajo;® R: relevante;® A: alto.

Los documentos institucionales son el principal referente en la
gestion educativa de los directores (media 2,77 y 67,4%), pero en la
realidad cotidiana esta tendencia hay que considerarla desde una
perspectiva méas burocratica que educativa. Las diferencias significati-
vas indican que en Morelia, Zitacuaro y La Piedad valoran mas la gestién
de los recursos econdémicos, materiales y las instalaciones (p = 0,002).
El clima de convivencia se resalta positivamente en la zona de Morelia (p
= 0,000) y los planes institucionales de accién tutorial tienen una mejor
acogida por parte de las mujeres (p = 0,043) al igual que el desarrollo
de plataformas de participacion (p = 0,044). Los documentos
institucionales (p = 0,006), las relaciones externas (p = 0,010) y los
apoyos para el desarrollo profesional docente (p = 0,004) son mejor
valorados por los docentes con menos experiencia.

3.8 ESFUERZO

En este apartado se valor6 el grado de esfuerzo que estarian
dispuestos a asumir los docentes atendiendo al liderazgo directivoy a la
gestion de los centros en que trabajan. Los resultados se presentan en la
tabla 8.
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TABLA 8
Grado de esfuerzo a asumir por los docentes segtin el liderazgo
directivo y la gestion en el instituto tecnoldgico en el que trabaja

M@ Med@ N® B@ R® A®)

;Qué grado de esfuerzo compromete para

mejorar su centro? 3,35 3,50 1,1 13,0 359 50,0

;Qué esfuerzo compromete el resto del

2,93 | 3,00 1,11 32,6 | 38,0 | 28,3
profesorado?

;Qué grado de esfuerzo espera de los

estudiantes? 3,12| 3,00 2,2 196 | 42,4 | 359

;Qué grado de esfuerzo espera de los

oo 2,95 | 3,00 6,5| 22,8 | 40,2 30,4
sindicatos?

éﬁ‘e‘gcgi;dgc‘fiaﬁjf“e’zoesDerade la 320| 3,00 1,1 207 359 424

;Qué grado de esfuerzo espera de las
administraciones locales? 3,101 3,00 221239 359/380

1'M: media;® Med: mediana;'® N: nada;® B: bajo;® R: relevante;®A: alto.

El grado de esfuerzo que el trabajador compromete para
mejorar suIT es el mejor posicionado en la tabla, con una media de 3,35
y un 50% alto y 35,9% relevante; el interés individual y/o compromiso
personal deja ver un panorama 6ptimo en el futuro inmediato. Sin
embargo, este aspecto se dara si y solo si hay cierto grado de reciprocidad
por parte de la direccién ya que, si observamos el segundo lugar, se
aprecia que lo ocupa el grado de esfuerzo que espera de la direcciéon
actual con una media de 3,20y 78,3% de aceptacidn, lo que respalda
nuestro argumento, por lo que podria tratarse mas de una transaccion
que de un verdadero compromiso con la calidad de la educacién.

Las diferencias encontradas indican una actitud mas positiva
en el Instituto Tecnoldgico de La Piedad (p = 0,031). Se corrobora que
entre los 6 y 10 afios de experiencia docente hay una mayor predisposi-
cion a comprometer el esfuerzo propio (p = 0,035), y también tienen una
vision mas positiva con sus compafieros (p = 0,011), asi como con el
papel que deben cumplir los sindicatos (p = 0,003) con relacién al apoyo
de propuestas de mejora.
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4. DISCUSION Y CONCLUSIONES

En esta investigacion establecimos una serie de objetivos con
la finalidad de observar si el liderazgo influye en las funciones y tareas
de los directores en los institutos tecnolégicos del estado de Michoacén,
por lo que en este apartado presentamos de manera sintética algunas
conclusiones para someter a debate.

Explorar las actitudes asociadas a la incorporacion de inno-
vaciones en los IT del estado de Michoacan.

e Analizar las actitudes hacia la mejora de la calidad educa-

tiva en estas instituciones. Aqui cabe destacar cémo el alto
grado de centralismo y burocratizacion con el que se mane-
jan las innovaciones educativas genera mas desventajas que
ventajas para participar y promover iniciativas. Los docentes
prefieren inhibirse para evitarse problemas y acatan las
directrices de la DGEST, desentendiéndose de los miltiples
tramites burocraticos en los que se verian involucrados si
quisieran incorporar iniciativas.

Valorar las actitudes de colaboracién, asesoramiento y su-
pervision que desarrollan los directores. Los docentes, que
tienen muchas dudas, no creen plenamente en las propues-
tas institucionales a pesar de que en el mercado existen
multiples programas para implementar sistemas de calidad
total, mejora continua, etc. Los directores dependen ente-
ramente de las directrices de la DGEST, razén por la cual el
personal termina por asumir lo que desde alli se demande.
La normalso 9001:2000 se convierte en norma de obligado
cumplimiento y desgraciadamente solo cuestionamos la
credibilidad de las propuestas, pero no el grado de acepta-
cion ni su eficacia.

Conocer el grado de implicaciéon de las personas en los
proyectos y tareas que se promueven institucionalmente La
valoracién directiva en cuanto a colaboracién, asesoramien-
to y supervision refleja que las iniciativas se limitan en la
mayoria de las ocasiones a la organizacién del centro de
trabajo, es decir que se apega al mandato de las autoridades
educativas, al manual de la organizacion, a los reglamentos
internos, a los manuales de procedimiento y a todo aquello
gue demande el marco normativo. Lo anterior afecta el
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entusiasmo de los docentes y con ello se generan actitudes
de resistencia y apatia hacia la direccion, lo que repercute
negativamente en las relaciones educativas que se estable-
cen con los estudiantes.

e Aproximarnos a los estilos de liderazgo directivo de direccién
desde las percepciones de los directores y docentes . Las
actitudes de implicacién en losIT quedan determinadas por
las actividades que les otorgan puntos para la obtencién del
estimulo al desempefio. Este mecanismo que puede ser
efectivo, de existir un equilibrio en la asignacién de puntos
a las diferentes actividades que impactan mas en el rendi-
miento académico, sigue fomentando en el docente un
interés mercantil, y dado que las condiciones econémicas
del pais cada vez son mas adversas no se descarta la
desaparicion de este incentivo en el futuro.

e Ponderar las razones que determinan la eleccién de directi-
vos y valorar el estilo de liderazgo. El sentir del personal es
gue la asignacion de directores se da por compadrazgos o
conveniencias, lo que lleva a generar un clima similar en los
mismos IT, asignando de la misma forma las subdirecciones
y jefaturas de departamento. Con la ausencia de un perfil
definido y la falta de un proceso de seleccién de directivos,
el «vedetismo» cobra fuerza en la Direccién General de
Educacion Superior Tecnolégica, lo que para la comunidad
tecnolégica se contrapone con el discurso del «Nuevo mode-
lo educativo para el México del siglo XXI» y la norma 1SO
9001:2000, mermando la confianza y la credibilidad de las
autoridades educativas.

La tendencia generalizada es un estilo de direccién formal/
burocréatico. En la totalidad de los  IT los directores son
docentes con diferentes perfiles profesionales, pero sin
capacitacion para el ejercicio de la funcién directiva, por lo
gue se apoyan en el marco normativo y se desentienden de
desarrollar programas que tengan en cuenta las necesidades
y las demandas de sus comunidades o de sus zonas de
influencia.

Se confirma que el estilo de liderazgo transformacional esta
lejos de nuestro alcance, mas no asi el liderazgo del tipo
transaccional, que seria el mas habitual. En el analisis se
observa el margen que existe en las diferentes actividades
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para alcanzar el liderazgo transaccional y transformacional;
el limite de la funcién directiva es el marco normativo,
generando una gestion burocratica. Se acepta que este
modelo es demasiado rigido para la gestién de las universi-
dades porque restringe su capacidad de responder a los
cambios. La presencia del liderazgo /aissez-faire se inter-
preta en algunos casos como un liderazgo autocratico donde
se acaba cerrando los 0jos a ciertas cosas, y las exigencias
estan determinadas por las conveniencias directivas, lo que
acaba por minar la credibilidad directiva.

Determinar el grado de eficacia de la direccion y el esfuerzo
que estarian dispuestos a comprometer los miembros de la
comunidad tecnolégica, atendiendo a la gestién institucional
gue se esta desarrollando. En este caso existe un excelente
grado de eficacia de la direccion respecto a la gestién de los
documentos institucionales, sin embargo, en lo que respec-
ta a la eficacia y el cambio podriamos concluir que es
limitada. En cuanto al grado de esfuerzo que estarian
dispuestos a comprometer los miembros de la comunidad
tecnolégica, podemos tener esperanza por la buena predis-
posicién que se plantea; sin embargo, esto se dara en un
esquema transaccional, es decir siempre y cuando haya
reciprocidad de las autoridades educativas, o bien, cuando
se llegue a un liderazgo transformacional donde el docente
perciba el apoyo de la direccidon, que sienta que es represen-
tado y guiado por un verdadero lider educativo, con persona-
lidad, carisma, capacidad, actitud, etc., para enfrentar
juntos los retos del futuro. Las diferencias significativas
reflejaron distintas formas de ejercer el liderazgo directivo
entre los IT de La Piedad y Zitacuaro frente a los IT de
Morelia, Valle de Morelia y Lazaro Cardenas, lo cual, en
parte, podria explicarse por la situacién de ese momento
en que se exigia a la direccién general la destitucién de los
directores.

Queremos decir, por ultimo, que el estilo de liderazgo y la
capacitacion de los directores y sus equipos influyen en la gestién de los
centros educativos. Las autoridades educativas tienen la urgente nece-
sidad de formar y profesionalizar a sus mandos; asimismo, la politica
educativa debe pasar del discurso y proyectarse en la realidad practica.
Una buena forma de mejorar la calidad educativa de la educacién
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superior en los institutos tecnolégicos sera apoyar y potenciar un liderazgo
pedagdgico transformacional como guia en el proceso de cambio, con la
intencién de que se vaya extendiendo entre el resto de los miembros de

la comunidad y sus efectos repercutan positivamente en las personas, los
proyectos, la instituciéon, la comunidad y, en definitiva, en la sociedad.
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LA INTELIGENCIA MORAL EN UN PROCESO DE (DES)CONSTRUCCION DE
LOS PROYECTOS DE LIDERAZGO(S). ENTRE EL PENSAR Y EL ACTUAR COMO
GESTION ESTRATEGICA

SINTESIS: Los estudios producidos a nivel nacional e internacional, en
el ambito de la investigacion cientifica del liderazgo y de su relacién con
la ética —entendida como la fundamentacion tedrica de la moral- apuntan
hacia la necesidad urgente de reforzar su participacién para una mayor
sustentabilidad en la actividad de las organizaciones educativas.

En relacién a los problemas que afectan a las organizaciones educativas,
ponemos nuestra atencion sobre aquellos en los que el objeto central lo
constituyen las personas, o en los que se debate e investiga las formas de
actuacion y su relacién con los resultados producidos. Asistimos también
al surgimiento de contribuciones cientificas de la Historia, la Sociologia
0 la Filosofia, que desde sus campos de investigacién reconocen la
necesidad de una reflexién mas holistica, por consiguiente de un
envolvimiento interdisciplinar efectivo en la (de)construccién y en el
(re)disefio del (los) liderazgo(s) en accion.

Asumimos los principios de la gestion estratégica de las organizaciones
aplicados a la escuela, en particular como recurso necesario en la
transformacién, cambio e innovacién del espacio educativo. En sintesis,
se pretende que esta reflexion pueda colaborar para profundizar en el
conocimiento de los dominios asociados a las problematicas que lo
Justifican. Tomamos como base la inteligencia moral, como espacio de
eficacia y sustentabilidad de los liderazgos escolares.

Palabras clave: inteligencia moral, liderazgo, proyecto educativo, gestion
estratégica.

THE MORAL INTELLIGENCE IN A PROCESS OF (DE)CONSTRUCTION OF
LEADERSHIP PROJECTS. BETWEEN THINKING AND PERFORMING AS
STRATEGIC MANAGEMENT

ABSTRACT: The studies produced in a national and international level,

in the field of leadership scientific research and its relationship with ethics
— understood as the theoretical foundation of the moral- points toward the
urgent need of reinforcing its participation for a greater sustainability in
the educational organizations activities.

In relation to the problems that affect educational organizations, we offer
our attention to those in which the main subject are the people, or in
which are discussed and investigated the forms of performing and its
relationship with the results produced. We also attend to the emergence

of scientific contributions of History, Sociology or Philosophy, which since
their research fields recognize the need of an holistic meditation, as a
result of an effective interdisciplinary envelopment in the (de) construction
and in the (re)design of the leadership in action.

We assume the principles of the strategic management of the organizations
applied to schools, in particular as a necessary resourse in the
transformation, change and innovation of the educational space. In
synthesis, is intended this reflection to collaborate to deepen in the
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knowledge of the associated domains to the problems that warrant them.
We take as basis the moral intelligence, as an efficiency and sustainable
area of school leaderships.

Keywords: moral intelligence, leadership, educative project, strategic
management.

1. INTELIGENCIA MORAL E LIDERANGA(S): PARA UM ALINHAMENTO
CONCEPTUAL

Tanto as questdes da lideranca como da ética (entendida como
reflexao tedrica da moral) ndo sao questdes novas e menos inovadora € a
questao da correlacao entre elas. O que é novo é o olhar com que 0 homem
actual (re)descobre essas (co)relacdes para fazer face as profundas e
repentinas modificagbes das circunstancias histéricas, sociais, politicas,
econdémicas, culturais e educativas em que se encontra inserido. A
consciéncia aguda de que se estd perante uma situacdo nova da vida
humana tem levado muitos autores a percorrer o caminho do -€conhece-
te a ti mesmo —, apontado pelo sabio Sélon e que conduz o ser humano
a reflex@o introspectiva para melhor agirse te conheceres melhor, agiras
melhor.

Ja os gregos se interrogavam sobre o que consistiria a verdadeira
virtude dos humanos ou sobre o que consistiria 0 bem. A resposta a estas
questdes surge ja nos poemas Homéricos (séc. 1X a.C.), onde se afirma
que o bem é toda ac¢do que defende a prépria comunidade e a virtude
(areté) é toda capacidade plenamente desenvolvida, toda &xceléncia, que
permite, a quem a possui, destacar-se em algo relativamente aos outros.
Aqui, emergem trés conceitos basilares - Bem, Virtude, Comunidade -
que se assumirao como pegas nucleares das primeiras teorias éticas
gregas e que se manterdo como pedras basilares de qualquer sistema
ético futuro.

A vivéncia em comunidade designou-se, na Grécia Antiga, por
ethos, o que conduz a designacdo dos valores que fundamentam a vida
comunitaria. Os valores sao qualidades que nos permitem adjectivar a
realidade e como tal sdo indispensaveis para uma vida humana, que é
sempre social e institucionalmente integrada. Na obra de Sartre, «O Ser
e o Nada», podemos constatar que o ser humano se descobre no interior
de um mundo ja constituido, que é um mundo de valores que s6 tem
sentido porque quem da sentido aos despertadores, aos letreiros ou as
ordens dos chefes é o préprio ser humano SARTRE, 1993, p. 67). Desta
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forma, pode-se dizer que o conceito de chefe inclui em si mesmo uma
hierarquizacao axiolégica.

Ao reflectir sobre a sua existéncia, o ser humano reconhece-a
como uma preocupacao, um desafio, um projecto que exige a procura de
um sentido. Na voz do filésofo Sartre (s/d, p. 243) «o homem sera antes
de mais o que tiver projectado ser»; ou seja, 0 homem vai-se fazendo
através das suas escolhas, mediante o exercicio da sua liberdade e por isso
mesmo tem a capacidade de inventar novos mundos e criar mundos
possiveis. Lennick e Kiel (2009), reforcam esta ideia sublinhando a
necessidade inata do ser humano de procurar um sentido para a sua vida
e que percorrer esse caminho o conduz a um propésito de vida acompa-
nhado do consequente estabelecimento de objectivos. Desta forma,
constata-se que a vida humana &, na sua esséncia, vida projectiva porque
0 ser humano é um ser que recorda o passado para agir no presente, tendo
em vista o futuro. Como diz Mosterin (1987, p. 52) «viver racionalmente
é viver em funcdo das metas mais longinquas e importantes, é clarificar
0 que queremos e agir, de forma a obté-lo na maior medida possivel»,
neste sentido «sé é racional o caminho que nos conduz precisamente
aonde queremos ir».

Acerca desta problematica, é interessante analisar que, igual-
mente, no mundo organizacional também o lider é apresentado como
«alguém com qualidades excepcionais, capaz de conduzir o grupo de seus
seguidores a atingir determinados objectivos previamente estipulados
por ele» CORREIA, 2009, p. 137). O exercicio da lideranga é em si mesmo
projectivo uma vez que para ser sustentavel tem de envolver o futuro e o
passado «como recurso valioso, renovavel e recombinavel» (ARGRAEVES
e FINK, 2007, p. 276).

Segundo Hargreaves e Fink (2007, pp. 32-33), «tanto a
lideranca como a melhoria sustentavel partem de um forte e inabalavel
sentido de propdsito moral. O significado essencial de sustentar consiste
em segurar; aguentar o peso de; ser capaz de suportar (a tensdo, o
sofrimento e sentimentos semelhantes) sem entrar em colapso».

Para um lider, os principios devem ser verdades fundamentais
que sustentam a sua acg¢éao tal como raizes de uma é&rvore ou alicerces de
um edificio, mantendo-o inabalavel. «As convic¢des firmes sa@o o segredo
da sobrevivéncia as privagdes; podemos ter o espirito cheio, mesmo
guando temos o estdmago vazio» (H ARGREAVES e F INK, 2007, p. 33).
Uma lideranca com principios (ética) € uma lideranca tendente a
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permanecer e por isso mesmo sustentavel. A sustentabilidade, quer
como conceito, quer como pratica, tem, por definicdo, uma natureza
moral (HARGREAVES e FINK, 2007, p. 32). E, «<embora seja uma ideia tao
simples, uma voz moral tem o potencial de revolucionar a lideranca
escolar» (SERGIOVANNI, 2004, p.91).

No nivel das organizacdes educativas, Michael Fullan (citado
por HARGREAVES e FINK, 2007, p. 31) define a sustentabilidade como «a
capacidade de um sistema para se envolver nos aspectos complexos de
um aperfeicoamento continuo, consistente, com valores humanos pro-
fundos». Conclui-se que a humanizacao nao é um dado, mas sim uma
tarefa que exige um processo de consciencializacdo e de sabedoria
pratica para nos relacionarmos com 0s outros uma vez que «ser-se
humano consiste principalmente em ter relagdes com outros seres
humanos» (SAVATER, 1997, p. 57).

Neste sentido, reforcamos o alerta: um sistema que peca por
uma centralizacdo curricular e administrativa em demasia &, inimeras
vezes e de forma oculta, motor de uma desresponsabilizacao dos actores
que nos centros educativos deveriam assumir uma atitude mais reflexiva
e critica em prol de uma territorializagcao e do arrogar de uma autonomia
que nao pode ser eternamente tida em conta como decreto onirico e
impraticavel, por excesso de controlo burocratico estatal (RAGA, 2009).

Robert Marzano (citado por TRIGO e COSTA, 2008, p. 568)
destaca como um dos principios essenciais de uma lideranca eficaz para
a mudancga os «comportamentos especificos que melhoram os relaciona-
mentos interpessoais», enfatizando precisamente a importancia do
«factor humano» e das relacgdes positivas assentes em valores como
dados caracterizadores de uma boa lideranca.

Hodiernamente, as liderangas querem-se mais informais, mais
flexiveis, mais abertas em termos comunicativos e disponiveis em termos
emocionais. A este respeito, Daniel Goleman defende o conceito de
lideranca primal dizendo que «o papel emocional do lider é primal — isto
é, vem em primeiro lugar — em dois sentidos. E o primeiro acto da
lideranca e, ao mesmo tempo, é o mais importantexGOLEMAN, BOYATZIS
e MCKEE, 2002, p. 25). A ressonancia diz o autor, é a chave da lideranga
primal uma vez que lideres ressonantes cuidam das relagdes humanas
gerando nas suas organizacdes climas de entusiasmo, flexibilidade, inovagao
€ compromisso; «0 entusiasmo e a paixao espalham-se facilmente, dando
mais energia aos que dirigem» (G OLEMAN e OUTROS, 2002, p.268).
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Apela-se a um modelo de lideranga integrador; aquela que «[...]
convém particularmente aos dirigentes do sector publico, que ndo detém
o controlo total sobre a implementacao das politicas e dos programas,
pois operam em contextos e ambientes organizacionais, frequentemente
determinados por factores externos (politicos)» (C ARAPETO e FONSECA,
2006, p. 84), tal como sucede ao microcosmo social, a escola, delimita-
da na sua acgao por principios de uma centralizacao desconcentrada da
administracdo educacional.

No entanto, o mundo humano concreto ndo é s6 emotivo, ele é
também racional. O ser humano possui uma racionalidade pratica (age
de forma ética e responsavel) que exige a definicdo e a elei¢cdo de uma
escala de valores que viabilizem a vivéncia em comunidades onde cada
ser humano se sinta respeitado na sua diferenca, livre e seguro. Nesta
l6gica, Sergiovanni 2004, p. 51) refere que «uma teoria para a lideranca
escolar deve ser sensivel a totalidade da natureza da racionalidade
humana» e, como tal, «<baseada em ligagdes morais». E isto porque a
autonomia e a liberdade projectiva estdo na base das mais belas e
altruistas realiza¢des humanas, assim como das mais hodiendas, destrui-
doras e egocéntricas. Como referem Goleman e outros (2002, p. 66),
«[...] as emoc¢des negativas podem ser quase irresistiveis».

Lennick e Kiel (2009, p. 40) dizem-nos que para além da
inteligéncia cognitiva (Ql) e da inteligéncia técnica, competéncias basi-
lares para o exercicio da lideranca, sdo as competéncias moral e emocio-
nal que se assumem como capacidades diferenciadoras, armas secretas
para o desempenho duradouro em termos pessoais e organizacionais. E
isto porque segundo estes autores «a inteligéncia moral é a capacidade
mental de determinar de que forma os principios humanos universais
devem ser aplicados aos nossos valores, objectivos e ac¢des». [...] a
inteligéncia moral é a capacidade de diferenciar o bem do mal, tal como
0s principios universais os definem. Os principios universais sao as
crencas acerca da conduta humana que sdo comuns a todas as culturas
do mundo» (2009, p. 27).

No entanto, Boyatzis, no prefacio do livrénteligéncia moral diz-
nos que o desafio fundamental desta prépria inteligéncia «nao reside em
distinguir o bem do mal, mas sim em agiversus saber» (LENNICK e KIEL,
2009, p. 17).

A lideranca moral tem por base um perfil muito evoluido em
termos humanos, assenta em convic¢des muito préprias e traduz uma
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forma de actuagéo fundada num propdsito de vida com sentido e

significado, tanto para si como para os outros. Este € um tipo de lideranga

que, pelo cuidado que revela para com os outros, € inspirador de dialogos
de sensibilidade e confianca promotores do fluir axiolégico no contexto
organizacional que se quer eficaz e sustentavel.

A este respeito, Goleman e outros (2007, p. 56) dizem-nos que
«0 soci6logo Max Weber ja mostrou ha mais de um século que as
instituicdes duradouras sobrevivem porque cultivam qualidades de

lideranca no conjunto do sistema e nao devido ao carisma de um s6 lider».

Sergiovanni (2004, p. 73), acrescenta que «[...] as institui¢des sado
empreendimentos mais bem sucedidos porque mantém a integridade e
o caracter préprio, tendo propésitos, estruturas e formas de agir Unicas».

Desta forma, tal como afirmam Lennick e Kiel (2009, p. 159)
«[...] enquanto lideres temos a responsabilidade de usar a nossa inteli-

géncia moral para garantir que as pessoas e 0s grupos que lideramos ajam

em consonancia com os principios de integridade, responsabilidade,
compaixao e perdao».

Enquanto lideres, somos assistidos pela influéncia e pelo poder
de que podemos dispor para comunicar a importancia das aptiddes
morais as organizacdes as quais pertencemos». Para Savater (2000, p.
81), «responsabilidade é saber que cada um dos meus actos vai me
constituindo, vai me definindo, vai me inventando».

A lideranca actual na@o pode, a semelhanca do que aconteceu
nalguns periodos da histéria, continuar fechada sobre si propria. Exige-
se-lhe, hoje, que garanta uma relagao aberta a intervencao pluridiscipli-
nar e interdisciplinar, possibilitando a participacao de varios actores,
agentes capazes de promover interaccgoes e transicdes no seio das
organizagOes educativas, as quais nao pode estar dissociado o papel da
inteligéncia moral nas suas multiplas especificidades e no seu contribu-
to para a sustentabilidade do desempenho organizacional.

Como refere Lipovetsky (1994, p. 235), «[...] somos, por toda
a parte, testemunhas de uma reactualizagao da preocupacao ética, de
uma revivescéncia das problematicas e «terapéuticas» morais. As gran-
des proclamacgdes moralistas apagam-se, a ética regressa, a religiao da
obrigagao esvaziou-se de substancia, mas, mais do que nunca, 0 «com-
plemento da alma» estd na ordem do dia. «O séculaXI sera ético ou nao
existira».
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Estas constatagdes deixam em aberto a emergéncia de um
compromisso efectivo sobre a necessidade de uma maior acutilancia
reflexiva, complementada pela materializag&@o de projectos em que a
Lideranca e a Etica em parceria com outras areas disciplinares legitimem
e consolidem niveis de reflexividade e operatividade mais consentaneos
com a possibilidade de um desenvolvimento epistemologicamente mais
coerente com o quadro em que se insere a problematica da eficacia das
organizagbes educativas do nosso espaco e do nosso tempo.

Este movimento de mudanga constitui um marco da hodierni-
dade e implica a inovagao auténtica e nao a repeticao de algo que o tempo
travestiu, pelo que «é improvavel que se progrida muito na melhoria das
escolas ao longo do tempo a nao ser que aceitemos que a lideranca para
a organizacao escolar deva ser diferente e que devemos comecar a
inventar a nossa prépria pratica» (SERGIOVANNI, 2004, p. 11). E crucial
«desenvolver as nossas proprias teorias e praticas - teorias e préaticas que
deverdo emergir das escolas e que sejam centrais a natureza das préprias
escolas e dos tipos de pessoas que serve» (SERGIOVANNI, 2004, p. 9).

Parafraseando Edgar Morin (1999, p. 35), «o inesperado
surpreende-nos, porque nos instaldmos com demasiada seguranga nas
nossas teorias e nas nossas ideias e estas nao tém nenhuma estrutura para
acolher o novo. Ora o novo brota sem cessar». Assim sendo, «chegou a hora
de reconhecer abertamente o contributo da inteligéncia moral para a
lideranca eficaz e para a sustentabilidade» (LENNICK e KIEL, 2009, p. 44).

Neste quadro, aos lideres exige-se coerentemente mudanga na
postura e renovagao do conhecimento préprio face aos desafios que uma
nova compreensao do tempo e a emergéncia dos acontecimentos im-
pdem.

As evidéncias decorrentes da mudanca no quadro das novas
exigéncias sociais, tornaram incontornavel o papel e a acc¢ao da lideranca,
promovendo, com a comunidade educativa, a reflexao e o debate de
problematicas, que, implicando o interesse e a identidade colectiva,
preparam-se e fundam-se na perspectiva de um futuro incerto e, por isso,
mais exigente no ambito da competéncia para a tomada de decisdes.

Considerar o passado a partir de uma 6ptica retrospectiva,
reflectir sobre o presente e perspectivar o futuro a partir de experiéncias
educativas em que escola e agentes educativos e sociais se aliem,
designadamente nas areas da Lideranca e da Etica, parece-nos, pela
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pertinéncia da visao, altamente favordvel a promocdo de uma lideranca
que no (des)construir para (re)desenhar o seu projecto de actuacao
integre as dimensoes cientifica, técnica e ética.

A contemporaneidade, sintese de espago, tempo e homem
deste século XXI, ao emergir como teia complexa de irregularidades e
imprevisibilidades é indutora de reflex@o, geradora de mobilizac&o,
envolvimento, implicagéo e auto-implicacado, concorrendo para a quali-
dade e a relevancia do (re)desenhar dos projectos da liderancga, para a
transformacado emancipatéria de novas perspectivas e leituras conducen-
tes a realizacado pessoal e profissional dassempre aprendentes pessoas.

1.1 LIDERAR ESTRATEGICAMENTE NAS ORGANIZACOES ESCOLARES:
ENTRE 0 PENSAR E 0 AGIR.

Urge, neste entendimento, desenvolver principios inerentes a
gestao da mudanga que conduzam as escolas a uma aprendizagem
organizacional que as facam enquadrar o seu Projecto num ambiente
que se revé instavel e mutante.

Entendamos gestao estratégica como «[...] um processo global

que visa a eficacia, integrando o planeamento estratégico (mais preocu-

pado com a eficiéncia) e outros sistemas de gestao, responsabilizando ao
mesmo tempo todos os gestores de linha pelo desenvolvimento e imple-
mentacgao estratégica; ela é um processo continuo de decisdao que

determina a performance da organizacao, tendo em conta as oportunida-

des e ameacgas com que esta se confronta no seu préprio ambiente, mas
também forgas e fraquezas da prépria organizacéo» (BBTEVAO, 1999, p. b).

E evidente que esta aproximacg3o a um conceito/principio que
prevalece na légica dos sistemas abertos apela a um pensar da acgao
pedagogica e educativa norteada pela qualidade; pela busca incessante
de modelos, métodos e técnicas de ensino e de lideranca que nao
remediando aquilo a que chamam de mudanga, possam, concretamente,
quebrar com comodismos, com apadrinhamentos, com hipocrisias, com
escadotes herméticos.

Aquilo que se respira na escola jamais deveria ser téxico!
Enquanto organizacao hierarquicamente estruturada, é compreensivel
0s prejuizos que a dor de cabeca provoca num corpo que aspira libertar-
se. Libertar-se ou buscar novas formas de ser e de estar numa comuni-
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dade que necessita de uma acgao mais localizada, mais territorializada,
mais descentralizada de um poder que peca por agir homogeneamente
em estruturas que, lidando com a diferenca, sdo especiais, culturalmente
ricas e socialmente distintas e que necessitam de vias préprias para
trilharem o seu projecto. Este facto, pela sua importancia praxica,
reivindica novas estratégias de acgao, geradoras da necessidade de novos
projectos de lideranca educativa.

Quebradas as fronteiras de uma burocracia maligna, ha que se
investir na participagcao de todos aqueles que compdem o campo educa-
tivo. Nao nos esquecamos que «um dos objectivos da gestdo da qualidade
total é a implementacdo de um sistema de gestdo descentralizado e
participativo, que apela a criatividade das pessoas e a redes informais e
favorece, assim, estratégias emergentes» (CARAPETO e FONSECA, 2006,
p. 163). E na expectativa desta possibilidade que se impde novas formas
de reflex@o conducentes a novas formas de actuacdo, em sintese, uma
nova matriz social e organizacional que exija da escola uma dimensao
multipla de formacao e educagao, que sé a complementaridade de
paradigmas, fundadora de novos perfis de lideranca educativa, detento-
res de competéncias para a efectiva intervencao critica, reflexiva e civica,
poderao promover.

Estamos cada vez mais perante a necessidade de um lider, cuja
inteligéncia moral que o caracterize, (des)construa préaticas enraizadas
nefastas para a dinamica inovadora na escola. Precisamos de lideres
capazes de abrir canais saudaveis de comunicagao (FRAGA, 2008) com
o intuito de alinhar a escola com processos inerentes a democracia
participativa, factor fulcral a uma imagem organizacional de escola como
Cultura (COSTA, 1996). Este tem sido o discurso que a grande maioria
dos docentes inscritos em programas de formacao superior tem vindo a
veicular, o que demonstra uma preocupacao com as questdes da lide-
ranca e em particular com os seus efeitos na planifica¢édo, desenvolvi-
mento e praxis dos processos de gestdo da mudanca e da inovac¢do nas
escolas (FRAGA e OUTROS, 2008).

1.2 LIDERAR NO NEW PUBLIC MANAGEMENT

A modernizagao e a inovacdo da Administracao Publica trouxe-
ram ao debate hodierno um corolario que define que «[...] existe a
consciéncia de que os cidadaos podem contribuir para uma adminis-
tracdo publica mais receptiva e amiga do cidadao muito antes do fim da
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cadeia, quando a politica € implementada e eles adquirem o mero papel
de consumidores. Isto pode ser conseguido juntando os direitos civicos
de participagao ao modelo do new public management , para que 0s
cidadaos possam intervir antes e durante o procedimento administrativo
de implementagao de cada politica publica» (  CARAPETO e F ONSECA,
2006, p. 22).

Questionamos este facto se aplicado a administragao e gestao
das escolas, tendo por base o discurso da democratizagao escolar, da
descentralizacdo do sistema e da utépica autonomia das escolas em
Portugal, uma vez que o factor ideolégico da politica educativa e
curricular do Estado numa superintendéncia Governo — Cidadao coloca-
ria em risco o eterno colorir partidario, a eterna marca, mesmo que
desconexa e ineficiente, que os sucessivos Governos tendem em deixar
no panorama educativo.

O papel do lider da escola transforma-se. Deixa de ser a
aplicacdo quase que acéfala de principios e directrizes oriundos de um
taylorismo encravado nos tempos, para se assumir como um agente
inspirador e proactivo, capaz de alinhar a ac¢ao da escola mediante um
Projecto Educativo motivador!, estimulante e promotor da mudanca.

Torna-se preponderante liderar a escola por intermédio de trés
questdes-chave no ambito da aplicagado da gestao estratégica, ou seja, o
Projecto Educativo, enquanto simbolo maximo de autonomia e como
espaco identitario, tem que dar resposta a:

e Aonde queremos chegar?
e Que acgdes sao necessarias desencadear para la chegarmos?
e Onde devemos afunilar esforgos? (ESTEVAO, 1999).

O ruido é imenso; diversificado; tentador; por vezes demasiada-
mente colegial... cabe a cada escola assumir-se como verdadeiro espaco
de emancipacgao. A escola, pelo seu Projecto Educativo e em particular
pela Area de Projecto, é capaz de potenciar o emparelhamento de
perspectivas que quebram com o paradigma de uma interpretacao
monocromética do curriculo, dos valores e da acc¢éao.

! «Defendemos que a construgao do Projecto Educativo de Escola ndo deve
emaranhar-se em longos discursos, em floreados que facilmente aceleram o mofo num
documento que é demasiado vital para a dinamica assertiva da escola consigo e com 0 meio
que a envolve» (FRRAGA, 2009, p. 144).
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A aceitacdo da diferenca é, por si sd, um principio estratégico
na légica do alinhamento da escola com os demais sistemas que a
circunscrevem.

A Escola tem que agir forcosamente em torno de mudancas
significativas e o seu espaco autondmico, consubstanciado pelo Projecto
Educativo, atribui-lhe uma ferramenta necessaria para essa transfor-
macao. Ha, no entanto, que saber discernir o caminho a partir de duas
vias distintas. A escolha do caminho (via), deve, a posteriori, ser um
vector para a planificacao e o desenvolvimento curricular.

FIGURA 1.
A escola entre as vias conservadora e inovadora.
A partir de Cortesao, Leite e Pacheco (2002)

Via conservadora

e Eliminar os que perturbam o clima de trabalho.

e Diminuir o clima de permissividade de balburdia.

e Continuar a ensinar conteddos que sabem ser importantes.

Via inovadora

e Tentar outras formas de pensar o curriculo.

e Experimentar outras formas de trabalho.

e Adequar as técnicas as actuais populagdes escolares.

e Agir em torno da planificacéo e desenvolvimento do Projecto de Escola.

Reconhece-se que o Projecto, assente numa via inovadora que
premia uma mudanca de atitude face a escola e a comunidade educativa
em geral, ndo esta correlacionado com concepcdes de educacao e
formacao que se coadunam com a uniformizagao, ou tado-pouco com a
padronizagao e que se «esgotam na instrucao e na acumulagéo de
conhecimentos» (CORTESAO e OUTROS, 2002, p. 23).

Aqueles que pavoneiam o seu oficio certamente nunca abraca-
ram a sua visao, a sua missao e dificilmente veiculam valores democra-
ticos e ligados a ética, como a integridade, a honestidade, a probidade e
a imparcialidade. Sao os valores que definem a identidade do grupo e por
conseguinte da escola. «Sdo crencas profundamente enraizadas que
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influenciam as atitudes, as accdes, as escolhas que se fazem e as
decisdes que se tomam. [...] Os valores respondem as seguintes pergun-
tas: 0 que nos rege?; quais 0s principios que orientam a nossa activida-
de?» (CARAPETO e FONSECA, 2006, p. 99).

Por sua vez, esta mudanca esta associada «ao reconhecimento
da importancia do envolvimento de alunos e professores nos processos de
construgao de saberes significativos e funcionais», bem como «ao
reconhecimento de que a qualidade do ensino e a capacidade de
corresponder aos problemas do dia-a-dia passa pelo envolvimento das
escolas e dos seus agentes» (/bid.).

Percebemos por que razdo Broch e Cros (1991) se referem ao
Projecto como uma boa dose de utopia e de organizagao. A utopia seré

para nds 0 sorriso; a organiza¢ao, a acgao sobre as palavras que o definem.

Importa navegarmos nestas duas dimensoées que, por falta de coope-
racao, facilmente degeneram.

Assim, apesar das potencialidade do trabalho de projecto, nao
nos deixemos, uma vez mais, petrificar pelas premissas milagrosas que
apresenta. O desejo de mudancga faz parte do processo de desenvolvimen-
to estratégico da accdo da escola, mas nao é o seu fim.

Tenhamos consciéncia de que «por mais centralizado que seja
o sistema educativo e fechado o curriculo prescrito, o professor nunca é
um mero consumidor deste. Incumbido de levar a pratica umas intencdes
educativas definidas antes e acima dele, o professor é sempre um agente
modelador destas» (CARVALHO e DI0GO, 2001, p. 47).

Nao confundamos Projecto Educativo de Escola com Projecto
Educativo Politizado para a Escola ou com um pseudo Projecto Educa-
tivo Partidarizado para a Escola. As especificidades do microcosmo
escolar nao poderao ser escadotes estandardizados, convenientes ou
hermeticamente deliberados numa pedagogia tipica das arenas politi-
cas. Se a tendéncia actual é evocar a heterogeneidade como factor
primeiro de resolugcéo de conflitos inerentes ao estilo burocrata da
administracao educacional e da gestao curricular, por que motivos
contrapor com homogeneidades a promocgao das identidades regionais e
locais?

Saibamos e queiramos, portanto, ser agentes da mudanca!
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SINTESIS: El siguiente articulo de investigacién, puesto al servicio de
alumnos y docentes de nivel superior de tres distintos contextos del
territorio mexicano, tiene como objetivo conocer si el uso de la estrategia
del portafolio electrénico influye en el proceso de motivaciéon y
autorregulacién de los estudiantes en asignaturas correspondientes al
area de ciencias sociales. Para ello, la pregunta central del proyecto fue:
ide qué manera los docentes de nivel superior utilizan el portafolio
electronico como estrategia de ensefianza basada en la reflexion, de 173
modo que contribuya en la autorregulacién y motivacién del aprendizaje
de los alumnos de segundo, quinto y sexto semestres, de tres contextos
distintos, durante el periodo escolar 20107 Para responderla se planed
una metodologia cualitativa y se empled el método descriptivo; como
apoyo, las técnicas de recoleccién de datos implementadas fueron tres:

el registro observacional, el cuestionario y la entrevista. Los investigadores
recopilaron informacién sobre las fortalezas de la aplicacién y encontraron
que los estudiantes se sienten motivados al realizar las actividades con el
portafolio y muestran con ello un buen desempefio. Como principal
debilidad se comprobé que el tiempo de desarrollo de las actividades no
fue suficiente para el fomento de las competencias deseadas. Finalmen-
te, a la luz de referencias tedricas, se llegd a la contrastacién de los
hallazgos y validacion para asi detallar propuestas de mejora para futuras
investigaciones, poniendo de manifiesto trabajar la estrategia sistematica
y, continuamente, para obtener mayor beneficio.

Palabras clave: motivacion; autorregulacion; portafolio electrénico.
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MOTIVACAO E AUTO-REGULACAO PROPICIADAS MEDIANTE O USO DO
PORTFOLIO ELETRONICO NOS ALUNOS DE NIVEL SUPERIOR

SINTESE: O seguinte artigo de pesquisa esté a servigo de alunos e
docentes do nivel superior de trés diferentes contextos sociais do México,
tendo como objetivo elucidar se o uso da estratégia de portfdlio eletrénico
influi no processo de motivagdo e auto-regulagéo dos estudantes em
matérias correspondentes a drea de ciéncias sociais. Para isso, a pergunta
central do projeto foi: De que maneira os docentes de nivel superior
utilizaram o portfdlio eletrénico como estratégia de ensino, baseada na
reflexdo de modo que contribua para a auto-regulagdo e a motivacdo da
aprendizagem dos alunos de segundo, quinto e sexto semestres de trés
contextos diferentes durante o periodo escolar 20107 Para respondé-la
suscitou-se uma metodologia qualitativa e se empregou o método
descritivo. Como apoio, as técnicas de coleta de dados implementadas
foram o registro observacional, o questiondrio e a entrevista. Os pesqui-
sadores recopilaram informagéo sobre as fortalezas da aplicag&o e entre
elas encontrou-se que os estudantes se sentem motivados ao realizarem
as atividades com o portfélio, e, com isto, demonstram um bom
desempenho. Como debilidades, percebeu-se, principalmente, que o
tempo de desenvolvimento de atividades néo foi suficiente para o fomento
das competéncias desejadas. Finalmente, a luz de referéncias tedricas
chegou-se ao contraste das descobertas e da validez, para, desta forma,
detalhar propostas de melhoria para futuras pesquisas, pondo de
manifesto trabalhar sistematica e continuamente a estratégia para se
alcancar o maior beneficio.

Palavras-chave: motivagdo; auto-regulac&o; portfdlio eletrénico.

MOTIVATION AND SELF-REGULATION OUT OF THE USE OF THE ELECTRONIC
PORTFOLIO BY PUPILS IN THE UPPER LEVEL

ABSTRACT: The following research article, in the service of students and
teachers of an upper level of three different contexts in the Mexican
territory, aims to find out if the strategy of the use of the electronic
portfolio has an influence on the motivation and self-regulation of the
students in subjects which correspond to social science areas. For this,
the central question of the project was: In which way do the upper level
teachers use the electronic portfolio as a teaching strategy based on
reflexion, so that it contributes to the self-regulation and learning
motivation of the students of the second, fifth and sixth semesters, of
three different contexts, during the school period of 20107 To answer this
a qualitative method was planned and a descriptive method was used; as
a support to the collection of data implemented were three, the
observational record, the questionnaire and the interview. The investigators
collected information on the strength of the application and found that
the students feel motivated by carrying out activities and thus show a good
effort. The main weakness was found to be the insufficient development
time to promote the desired competencies. Finally, in the light of
theoretical principles, came to the contrasting findings and validation to
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elaborate proposals for improvement for future investigations, work
highlighting the systematic and continuous strategy for more profit.

Keywords: motivation, self-regulation, electronic portfolio.

1. INTRODUCCION

Uno de los defectos de la educacion
superior moderna es que hace demasiado
énfasis en el aprendizaje de ciertas especia-
lidades, y demasiado poco en un ensancha-
miento de la mente y el corazén por medio
de un anélisis imparcial del mundo.

Bertrand Russell

El presente documento es producto de un trabajo de investiga-
cién sobre el comportamiento de los alumnos de nivel superior ante el
desarrollo de una innovacion educativa, identificada como estrategia de
portafolio electronico. Aqui se muestran la forma en que se aplicé dicha
estrategia en tres contextos diferentes y la evaluacién de su impacto en
los estudiantes en las areas de Historia, Economia y Psicologia, asigna-
turas pertenecientes a las ciencias sociales de nivel superior. 175

Cabe destacar que los resultados de la evaluacién de esas
experiencias se sintetizan en tres categorias previamente determinadas,
que sirven como base para encontrar evidencia empirica sobre el uso del
portafolio electrénico y sus efectos en la motivacién y la autorregulacion.
Se resalta que dicha investigacion se vincula con el uso de las tecnologias
en la educacién, con el fin de emprender profundos y beneficiosos
procesos de cambio en la forma en que tradicionalmente se ha enfren-
tado y estructurado el proceso de ensefianza y aprendizaje. El objetivo no
es otro que ofrecer y sustentar una educacién de calidad, acorde a los
tiempos y necesidades de acceso al conocimiento y a las oportunidades,
que favorezca y potencie el pleno desarrollo, la justa participacién e
inclusién social para todos los estudiantes. Por Gltimo, se incluye una
valoracion critica sobre el uso de esta innovacién educativa que es
consecuencia del analisis realizado por los investigadores en los contex-
tos de la licenciatura en Educacién Primaria, en la Escuela Normal
Martha Christlieb (Orizaba, estado de Veracruz), de la licenciatura en
Economia, en la Universidad Veracruzana (Xalapa, estado de Veracruz),

y de la licenciatura en Psicologia en una universidad privada (Oaxaca,
estado de Oaxaca).
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2. EL USO DEL PORTAFOLIO EDUCATIVO

El portafolio en términos educativos permite:

[...]1 la compilacién de todos los trabajos realizados por los
estudiantes en un curso o disciplina. En él pueden ser agrupados
datos de visitas técnicas, resimenes de textos, proyectos, infor-
mes, anotaciones diversas. El portafolio incluye también las
pruebas y las autoevaluaciones de los alumnosRRENDES y SANCHEZ,
2008, p. 23).

Es importante mencionar que dicha herramienta es méas que
una simple coleccién de trabajos; se trata de un instrumento que sirve
para reflexionar acerca del proceso de ensefianza-aprendizaje que se
lleva a cabo, con el fin de identificar los posibles errores que se cometen
durante el mismo, realizar una autoevaluacion de los procesos educativos
y posibilitar asi un aprendizaje auténomo y permanente.

Un aspecto que no se debe soslayar es la evaluacion de los
portafolios, ya que la misma resulta de una relevancia tal que lleva a los
estudiantes a reforzar sus conductas de aprendizaje auténomo. Asimis-
mo, como implica la generacién de productos creados por los alumnos
con la guia de los docentes, Ileva a replantear los procesos de ensefianza-
aprendizaje. Tal como explica Seda (2002, p. 122), en este proyecto «es
esencial determinar la forma especifica de evaluar dichos productos de
manera que reflejen las metas educativas»; y dicha forma surge por
medio de la planeacién contemplada.

En la transicion del portafolio educativo tradicional al portafo-
lio electrénico se observa que existen algunas ventajas adicionales como,
por ejemplo, que los elementos de un portafolio puedan ser enlazados a
otros o la presentacion de otros detalles. No se trata solo de pasar los
documentos de lapiz y papel a procesadores de texto; lo importante es que
al digitalizar la informacion y trabajarla a través de plataformas se
posibilita un uso interactivo.

Se destaca la importancia que tiene la plataforma en la que se
trabajara el portafolio electrénico. En este sentido, Velazquez y Sosa
(2009, p. 11) sostienen que «la fuerza del potencial cognitivo radica en
que la usabilidad exige que los sistemas se adapten a los usuarios, y no
a la inversa». El disefio de la interfaz cobra relevancia como herramienta
de contacto entre los factores tecnolégicos y humanos vinculados a los
conocimientos informaticos béasicos del usuario. Sin embargo, debe
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reconocerse que no siempre se puede contar con una plataforma para el
desarrollo de portafolios, por lo que se recurre al uso del blog (sitio web
periodicamente actualizado que recopila cronolégicamente textos) como
repositorio y portafolio de evidencias. Al respecto, Barrett (2005, p. 22)
sefiala que «dado que una de las principales metas de un portafolio es
la reflexion del aprendizaje», entonces un blog es una buena opcion a
partir de que puede ser usado como un periédico en linea, generador de
un entorno que invite a la reflexion y a la colaboracion.

3. MOTIVACION Y AUTORREGULACION COMO RESULTADO
DE LA IMPLEMENTACION DEL PORTAFOLIO ELECTRONICO

Como resultado de la implementacién del portafolio electréni-
co se presentan la motivacion y autorregulacion que, a través de la
estrategia utilizada, benefician la tarea y, a modo de ejemplo, se sefiala
que el trabajo en pequefios grupos para la construccion de los portafolios
impulsé su desarrollo. Como sustento se retoma lo sefialado por Alonso
Tapia (1992), citado por Alvarez, Gonzélez y Garcia (2007, p. 5),
quienes mencionaron que «la realizacién de trabajos en grupo favorece
la motivacién y el aprendizaje de los alumnos», principalmente cuando
«la tarea debe exigir una interaccion entre todos los miembros del grupo
de forma que cada uno realice su contribucién al trabajo final».

Por su parte, Marquez y Sanchez (2010, p. 5) definieron la
motivacion relacionada con el uso del portafolio electrénico como:

Una red de conexiones cognitivo-afectivas relacionadas con el
desarrollo personal que impulsa a las personas a exigirse mas, a
rendir mas, a usar eficientemente capacidades, destrezas y cono-
cimientos adquiridos. Entonces, cuando se han establecido metas,
tareas, creencias y actividades facilitadoras de logro, la accién o
desempefio del estudiante aprendiz es un acto consciente con
intencionalidad.

Para Orozco (2006, p. 2), la autorregulacion del alumno en la
elaboracién de tareas consiste en que:

De forma independiente mediante la informacién teérica alma-
cenada e instrumentos que faciliten emplear la produccién obte-
nida, el alumno se adentra en su tarea y modela o emplea técnicas
que le faciliten llegar a la solucién correcta.
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Este proceso garantiza la autorregulacion del aprendizaje me-
diante la reflexién y control de las acciones de aprendizaje. Asi, la
autorregulacién de la conducta se presenta con la implementacién del
portafolio electronico al permitir que el trabajo de los alumnos se vuelva
reflexivo y se desarrollen de «formas de aprendizaje académico, indepen-
dientes y efectivas que implican metacognicién, motivacién intrinseca y
accion estratégica», como sefiala Perry (2002), citado por Nufiez y otros
(2006, p. 140).

4. NATURALEZA DEL PROYECTO

El presente apartado describe tres contextos distintos en los
gue se puso en marcha el uso del portafolio electrénico como estrategia
de ensefianza para influir sobre la motivacioén y la autorregulacion.

4.1 CONTEXTO A

En este contexto, la Escuela Normal Martha Christlieb (Orizaba,
estado de Veracruz) ofrece servicio educativo de nivel superior. Se trata
de un campus Unico de control privado y de modalidad escolarizada que
imparte la licenciatura en Educacién Primaria. Cuenta con una plantilla
de 22 docentes, de los cuales solo cinco tienen posgrado de maestria y
son de tiempo completo, y el resto trabaja por horas, con perfiles de
licenciatura. Este proyecto fue desarrollado en el grupo «U» de segundo
semestre, en la asignatura Educacién en el Desarrollo Histérico de México,
donde se trabaj6 con 30 alumnos de entre 19 y 22 afiosB/og disponible
en: http://portafolio-desarrollohistorico.blogspot.com.

4.2 CONTEXTO B

El segundo contexto, en el que se llevé a cabo el proyecto, es la
Universidad Veracruzana (Xalapa, estado de Veracruz), donde se imparte
el programa de la licenciatura en Economia en la modalidad escolarizada.
La institucién cuenta con una planta docente de 47 profesores (27 de
tiempo completo y 20 de tiempo parcial), el 70% de los cuales ha cursado
alglin posgrado como maestria o doctorado. El grupo Unico donde se
imparte la asignatura Sistema Financiero estaba compuesto por 25
estudiantes de entre 19y 21 afios. Blog disponible en: http://portafolio-
sistemafinanciero.blogspot.com/.
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4.3 CONTEXTO C

En el tercer y Gltimo contexto, una universidad particular
(Oaxaca, estado de Oaxaca), la aplicacion del proyecto se desarrolld en el
marco de la licenciatura en Psicologia que se imparte en la misma. La
plantilla docente estd formada por aproximadamente 150 maestros. La
escuela cuenta con la infraestructura suficiente para albergar a 1.500
alumnos de diferentes licenciaturas, salén de medios, tres centros de
cémputos, internet, biblioteca y cafeteria. En el grupo de 6.° F de la
licenciatura mencionada los alumnos, cuyas edades oscilaron entre los
20y los 45 afios, provenian de diferentes regiones del estado. Los
discentes integraron el proyecto a la materia de Taller de Intervencion
Grupal.

El proyecto fue desarrollado fijando bases que contribuyeran a
alcanzar la meta propuesta, razén por la cual se contemplé establecer
como objetivo general la promocién de la motivacién y las conductas
autorregulatorias en alumnos universitarios a través del portafolio elec-
trénico como estrategia de mejora del proceso de ensefianza y aprendi-
zaje. El principal apoyo fue el conocimiento de cuéles eran las activida-
des que resultaban 6ptimas al docente para fomentar la autorregulacién
del aprendizaje y, asimismo, reconocer en el portafolio electrénico una
herramienta que contribuye a la mejora de dicho proceso.

De igual manera se dio respuesta a la pregunta desencadenante:

;de qué manera los docentes de nivel superior utilizan el portafolio
electronico como estrategia de ensefianza basada en la reflexion, de
modo que contribuya en la autorregulacién y motivacion del aprendizaje
de los alumnos de segundo, quinto y sexto semestres, de tres contextos
distintos, durante el periodo escolar 20107

De esta pregunta eje se derivaron otras dos secundarias: jcuales
son las actividades que al docente le resultan éptimas para conocer el
nivel y fomentar la autorregulacién del aprendizaje? y ;de qué manera el
portafolio electrénico como estrategia reflexiva contribuye a la mejora
del proceso de ensefianza-aprendizaje? Se implementé dicha estrategia
en el campo de investigacién y se registraron valiosos resultados, lo que
permitié lograr los objetivos planteados trabajados en el espacio pro-
puesto. Destacan principalmente la observacién y la descripcién como
los medios de comprobacién utilizados para verificar que se cumpliera
con los objetivos de la experiencia innovadora.
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Al igual que los objetivos, se consolidaron en los estudiantes
ciertas competencias: presentacién de posturas personales, considera-
cién de puntos de vista de manera reflexiva, exposiciéon de conclusiones
y generalizaciones basadas en la informacion recolectada... De igual
manera, es necesario destacar que con la participacién del alumnado en
equipos de trabajo se reflejaron actitudes efectivas, lo que propicié un uso
adecuado de las tecnologias de la informacién y la comunicacién (TIC).

5. METODOLOGIA DEL PROYECTO

La metodologia fue cualitativa y se aplic6 a partir de un
diagndstico en el cual se exploraron las variables antes mencionadas, y se
realizaron las siguientes etapas:

e Elaboracién de los instrumentos que fueron aplicados para
la recoleccién de los datos, fundamentados en el cuadro de
triple entrada disefiado para tal propésito.

e Planteamiento del proyecto a los grupos elegidos en la
muestra, asi como la obtencién del consentimiento informa-
do y la aplicacién de una evaluacion diagndstica sobre
motivacién para el aprendizaje y estrategias de
autorregulacién del aprendizaje, actividades que se realiza-
ron durante un médulo de clase previo al inicio de la
intervencion.

e |Implementacién de la estrategia de portafolio electrénico a
lo largo de una semana.

e QObservacion de la respuesta de los alumnos realizada simul-
tdneamente con la implementacién de la estrategia.

e Evaluacién de la estrategia y sus implicaciones en la motiva-
cién y el aprendizaje autorregulado durante los tres dias
posteriores a la aplicacién.

La muestra fue conformada basandose en el criterio de los
docentes, quienes eligieron a jévenes que mostraban poca motivacion
hacia el estudio de las materias del proyecto y que, a su vez, fueran
susceptibles de desarrollar habilidades de autorregulacién del aprendi-
zaje a través de la actividad. De acuerdo a estas caracteristicas, se
seleccionaron cinco sujetos en cada uno de los tres contextos.
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La estrategia del portafolio electronico estuvo inmersa en la
planeacion didactica de los investigadores. Se utilizd un formato espe-
cifico de planeacion del cual se partié para lograr los objetivos estable-
cidos en la medida en que se trabajaron en el espacio propuesto. Como
ya se menciond, los principales medios de comprobacién utilizados para
verificar que se cumpliera con los objetivos de la experiencia innovadora
fueron la observacion y la descripcién.

Los instrumentos implementados fueron:

e Cuadro de triple entrada para la elaboracion de los instru-
mentos.

e (Cuestionario dirigido a indagar las actitudes de los alumnos
respecto a la asignatura especifica del contexto, las estrate-
gias de autorregulacion y las habilidades y conocimientos
para el uso del portafolio electrénico a través de un blog.

e Registro anecdoético observacional de la participacién de los
alumnos en el blogy sus actitudes en el salén de clases.

e Entrevista semiestructurada de evaluacion en la que los
participantes evaluaron la técnica del portafolio electrénico
y la forma en que esta intervino en su motivacién hacia el
estudio y el aprendizaje autorregulado.

e Plan de clase con un formato adecuado segln cada materia.

Cabe mencionar que la validez interna de los instrumentos se
obtuvo a través del analisis de los investigadores, mientras que la validez
externa fue producto de la consistencia de los resultados en los diferen-
tes contextos.

Las técnicas de recoleccién de datos utilizadas fueron el
cuestionario, la entrevista semiestructurada y la observacion, para lo cual
se confeccionaron los siguientes materiales: formulario de preguntas,
esquema de entrevista semiestructurada y el formato para registro
anecdético observacional.

Posteriormente se procedid a la seleccién de portales electré-
nicos que cumplieran con el fin de portafolios electrdnicos, en este caso
el de Blogger sirvié para tal estrategia. Se disefiaron espacios especificos
para cada contexto con el objetivo de que los alumnos dejaran sus
evidencias en atencion a las tres situaciones didacticas de los investiga-
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dores, las cuales estaban propuestas en un formato creado para tal fin,
en el que se especificaron: propésito, contenidos, asignatura, actividades
y rubrica de evaluacion.

Los blogs tuvieron para cada contexto disefios distintos, colores,
tipos de letra, presentacion de entradas y elementos de apoyo, como por
ejemplo, una encuesta. Si bien se aprovechd la versatilidad y gusto del
investigador para el disefio de cada blog, es de destacar que los compo-
nentes fueron acordados por el equipo de investigadores para que se
contara con los mismos estandares: una bienvenida a los alumnos,
habilitacion de tres carpetas con la descripcion de las actividades a
realizar, archivo de notas o comentarios.

La confiabilidad de los datos obtenidos se confirmé a través de
la técnica de triangulacion de fuentes, incluyéndose para el analisis el
cuestionario, los resultados de las entrevistas y los de la observacién. De
esta forma se obtuvo el cruce de informacién entre las diferentes fuentes
de informacioén, lo cual permitié observar la consistencia entre los datos.

6. RESULTADOS Y VALORACION DEL PROYECTO

Por medio de un método descriptivo, a través de la utilizacion
de tablas y el analisis cualitativo directo de la informacién obtenida, se
clasificaron las respuestas de los participantes de los tres contextos en el
formato de registro anecdoético de observacién. Correspondio principal-
mente a los alumnos dar a conocer sus fortalezas y debilidades sobre el
uso del portafolio electrénico y los beneficios que alcanzarian, conforme
la motivacién y la autorregulacién se fueran suscitando en el desarrollo
de las actividades.

A continuacién se presentan los hallazgos, los que se agruparon
en categorias para facilitar su interpretacion.

6.1 MOTIVACION

Los alumnos participantes manifestaron que el portafolio elec-
trénico favorecio el trabajo activo en el aula y que era una buena opcién
para aumentar el interés por la asignatura y como aliciente para desarro-
llar conocimientos, habilidades y actitudes propias de su formacion. Al
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respecto, se hace notar la importancia de implementar estrategias
conjuntas vinculadas a recursos tecnolégicos en la practica educativa
que permitan enriquecer la clase. Se observ6 que los estudiantes se
sintieron motivados a realizar las actividades propuestas y a procurar el
mejor desempefio en los trabajos.

6.2 AUTORREGULACION

Aungue como una practica regular en su proceso de aprendiza-
je los estudiantes llevan a cabo procesos reflexivos, se destaca que tienen
poca disposicion para plantearse objetivos afines a su estudio. Cuando
se realizaron las actividades, procuraron el uso de organizadores graficos
para procesar la informacion, lo que les permitié mantener el control
sobre sus aprendizajes. Las observaciones arrojaron un incremento en las
actividades autorregulatorias de los alumnos, debido a que el hecho de
que su trabajo estuviera publicado en un  blog ejercia presion en el
proceso de planeacion, desarrollo y evaluacién de los productos, lo que
los llevd al desarrollo de sus habilidades de reflexidn, critica y valoracién
de las actividades expuestas.

6.3 PORTAFOLIO ELECTRONICO

En los tres contextos en los que se aplicé el proyecto se aprecid
que se trataba de la primera vez que los alumnos utilizaban el portafolio
electrénico. Si bien surgieron controversias al respecto, también hubo
manifestaciones acerca de que era necesario incorporar dicha estrategia
al trabajo del aula porque permitia el acceso de todos a los trabajos
realizados, ademas de que la incorporacion de tecnologia a la clase era
un aspecto novedoso que suscité interés. En cada contexto se vio que los
alumnos estuvieron dispuestos a hacer de esta técnica didactica una
herramienta viable para optimizar el propio aprendizaje, aun cuando en
la mayoria de los casos existio dificultad al no estar familiarizados con su
manejo. Asimismo, los docentes observaron en los discentes actitudes de
satisfaccién ante la publicacion de sus trabajos.

A modo de recuperacién de lo anterior se consigna un listado de

fortalezas y debilidades encontradas en el estudio que, estratégicament e,
dan mayor detalle de los resultados obtenidos.
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6.4 FORTALEZAS

e Los alumnos:

— Se sintieron motivados al realizar las actividades pro-
puestas, razon por la cual evidenciaron un buen desem-
pefio.

—  Consideraron que los contenidos de las asignaturas se
trabajaron de mejor manera con la estrategia.

— Pudieron recordar con mayor facilidad y aplicar lo apren-
dido debido a lo innovador de la actividad, que vincula la
materia con la tecnologia.

— Consolidaron aptitudes autorregulatorias como la re-
flexion.

— Incrementaron el interés para elaborar sus actividades.
e La estrategia del portafolio electrénico:
— Sale de lo tradicional y va mas alla.

— Permite que todos aprendan de todos.

6.5 DEBILIDADES

e |a falta de los conocimientos necesarios para la utilizacién
de blogs llevd a que, previamente a las actividades finales, se
implementaran tareas relativas al manejo de software.

e La limitacion de los elementos tecnolégicos en dos de los
contextos: por ejemplo, el blog no permitia adjuntar docu-
mentos u otro tipo de archivos. Ademas, eran de acceso
publico.

e El arraigo a la ensefianza tradicional prevalecio sobre la
ensefianza informatizada, por lo que algunos optaron por
realizar actividades en el cuaderno, y esto limité a los
alumnos para el acceso a las TIC.

e E| escepticismo de los estudiantes ante la propuesta, no
obstante lo cual mostraron disposicién para aprender.
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e E| escaso tiempo durante el que se llevaron a cabo las
actividades fue insuficiente para desarrollar las habilidades
requeridas.

7. DISCUSION Y CONCLUSION

Se observo de forma continua que los estudiantes prefirieron
actividades que no involucraran de lleno el uso de medios informaticos
debido a las limitantes tecnoldgicas. La mayoria de ellos eligié no tener
que utilizar este tipo de herramientas, pues tuvieron dificultades para la
entrega de los trabajos, y también porque en algunos contextos tanto el
acceso a la computadora como a internet fue limitado. En contraposi-
cién, es posible afirmar que las expectativas si se cumplieron porque
dichos medios, aun con las limitaciones sefialadas, posibilitaron que los
estudiantes presentaran un mayor indice de motivacién y generaran la
autorregulacién.

Este proyecto de innovacion educativa, sustentado en el uso de
la tecnologia y basado en evidencias, ha permitido conocer y analizar mas
de cerca el resultado del trabajo con una muestra de 15 alumnos, donde @
se pone de manifiesto cémo el uso de la estrategia de portafolio
electrénico favorece la motivacién y la autorregulacién para alcanzar un
buen desempefio académico. Si bien el contenido tedrico revisado
sefialaba que existia una importante interrelacion entre el uso de dicha
estrategia, la motivacién y la autorregulacién del estudiante, los resulta-
dos ponen de manifiesto de forma descriptiva que esta relacion puede
impulsarse en clase con la implementacién de la misma a fin de generar
mejores resultados en el aprendizaje de los educandos.

Se contemplan entonces, respecto del portafolio electrénico,
tres lineas de investigacion futura:

e Prever su uso junto con otras estrategias para impartir
distintas asignaturas y tematicas afines.

e |dentificar las bondades académicas que genera, funda-
mentado en criterios de evaluacién cuantitativa.

e Evaluar como modelos flexibles de aprendizaje aquellos
basados en competencias, a través de su utilizacion.
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Como alternativas para la utilizacion efectiva del portafolio
electrénico en el salén de clases se sugiere:

e La necesidad de implementar previamente actividades de
practica en blogs, o bien de utilizacion de una plataforma o
sistema hecho a medida a fin de facilitar la adquisicién de
los conocimientos minimos para el manejo de la tecnologia.

e La sistematizacion y practica constantes, asi como la
implementacién de subactividades con propésitos afines al
tema central, que incluyan el uso de dicha técnica.

Asi, al observar que los procesos de ensefianza-aprendizaje
acompafiados de innovacién educativa son fundamentales para llevar a
cabo estrategias de mejora, sostenemos que resulta recomendable que
los profesores utilicen el portafolio electrénico en sus planes de clase, de
modo tal que pueda devenir en herramienta clave para lograr el objetivo
de alcanzar aprendizajes significativos para los discentes.
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EDUCACION Y ETICA PARA UNA CIUDADANIA
COSMOPOLITA
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SINTESIS: En el presente articulo se busca comprender el sentido de los
cédigos de ética que normalmente se elaboran en las instituciones
educativas. Con la ayuda de la distinciéon y complementariedad entre
valores y normas se obtiene una caracterizacién de dichos dispositivos,
cuya pertinencia solo es captada en una concepcién y practica de la
educacion que trascienda los estrechos limites en los que se encuentra
hoy, presionada por criterios meramente econémicos. Si se libera a la
educacion de la légica del mercado para pensarla como proceso de
formacion de ciudadanas y ciudadanos del mundo, queda abierta al
horizonte de las humanidades y de las ciencias sociales, desde el cual los
maéaximos morales y los minimos éticos pueden ser comprendidos como
valores y normas, complementariedad que da pleno sentido a los cédigos
de conducta.

Palabras clave: cédigos de ética; valores; normas; humanidades; moral;
ética; comunicacioén; educacion.

EDUCAg‘/TO E ETICA PARA UMA CIDADANIA COSMOPOLITA

SINTESE: No presente artigo busca-se compreender o sentido dos
cddigos de ética que normalmente se elaboram nas instituigbes educa-
tivas. Com a ajuda da distingcdo e da complementaridade entre valores e
normas obtém-se uma caracterizagdo destes dispositivos, cuja pertinén-
cia s6 é captada numa concepgdo e numa pratica da educagdo que
transcenda os estreitos limites nos quais se encontra hoje, pressionada
por critérios meramente econémicos. Se se liberar a educagéo da ldgica
do mercado para pensa-la como processo de formagdo de cidadéos e
cidadas do mundo, ficara aberta ao horizonte das humanidades e das
ciéncias sociais, desde o qual 0s maximos morais e 0s minimos éticos
podem ser compreendidos como valores e normas, complementaridade
qgue da pleno sentido aos cdédigos de conduta.
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EDUCATION AND ETHICS FOR A COSMOPOLITAN CITIZENSHIP
ABSTRACT: This article is looking to understand the meaning of the ethic
codes that normally are developed in educational institutions. With the
help of the distinction and complementarity between values and norms

a characterization of the devices is obtained, which relevance only is
captured in a concept and practice of education that transcends the
narrow limits in which it’s today, pressured by economical criteria. If the
education is released from the market logic for it to be thought as a training
process of citizens of the world, it’s left open to the humanity and social
sciences horizons, from which the moral maximums and the ethical
minimums can be understood as values and norms, complementarity
which gives full meaning to the conduct codes.

Key words: ethic codes; values; norms; humanities; moral; ethic; commu-
nication; education.

1. INTRODUCCION

Una forma de comprometer hoy la responsabilidad de los
docentes de los colegios y de las universidades con respecto al sentido de
la educacién que deben impartir es mediante cédigos de ética o de
conducta. Dichos cddigos pueden consistir en una serie de comporta-
mientos relacionados con indicadores con cuya ayuda se evalla el
compromiso de los maestros con las normas vigentes; pero también es
posible, y seguramente méas recomendable y pedagogico, que dichos
cadigos se constituyan en manifiestos motivadores de actitudes que
valoren aquellos procesos que conduzcan a la realizacion de «las cosas
mismas», gracias al compromiso de directivos, docentes y estudiantes
para la consecucién de una utopia cosmopolita de convivencia y paz.

El sentido de un codigo de ética es, en esta segunda perspec-
tiva, el de constituir por parte de los docentes y estudiantes compromisos
vinculantes con la sociedad, con su realidad y contextos, su comunidad
e historia asi como sus posibilidades de transformacién. Si hablamos de
Colombia, nuestro conflicto actual, resultado de muchos afios de una mal
resuelta «insociable sociabilidad», nos compromete a los docentes para
motivar a los jévenes a buscar soluciones no violentas al conflicto, ya que
«lo malo de la guerra —como lo retoma Kant (1966, p. 82) de un pensador
griego en su escritola paz perpetua- es que produce mas personas malas
que las que elimina». Por ello Kant, fundador de la moral moderna, ya en
1797 escribia en la conclusiéon a la Doctrina del derecho: «Ahora bien,
la raz6n practico-moral expresa en nosotros su veto irrevocable: no debe
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haber guerra; ni guerra entre ta y yo en el estado de naturaleza, ni guerra
entre nosotros como Estados» ( KANT, 1995, p. 195). Esto nos debe
inspirar a trabajar por una educacion para la mayoria de edad y para la
autonomia, una educacién que nos permita sofiar con la utopia de una
esperanza normativa que promete hacer de la educacién el mejor camino
hacia la paz.

2. NORMAS Y VALORES

El sentido que se le pueda dar a los cédigos de ética hoy en dia
tiene que ver necesariamente con la relacién que se establezca entre
normas y valores, de algiin modo entre valores de maximos morales y ética
de minimos con posibilidades de adquirir cierta forma vinculante. Se
sospecha que tales c6digos son solo una normativa mas, con lo cual se los
despoja de su fuerza motivacional en el ambito de un uso ético de la razén
practica (HABERMAS, 2000). Pensamos que se trata de una discusion
acerca de las concepciones que se tengan de la moral y de la éticay de
la forma de cdmo se piensa que podrian ser asumidas por los ciudadanos.

La reciente polémica entre Hilary Putnam y Jirgen Habermas m
en torno a «<normas y valores» ayuda a aclarar cdmo un cédigo de ética
deberia ser a la vez normativo y motivacional. Mientras Habermas
reclama a su colega partir de un sentido de objetividad naturalista de
valores y normas, Putnam reclama a Habermas separar tajantemente las
normas de los valores; las primeras, con pretensiones cognitivas; los
segundos, en margenes de tolerancia en los que la objetividad se
desdibuja.

El peligro de la dicotomia entre normas y valores consiste en
hacer recaer el discurso valorativo en el terreno de lo no-cognitivo y, por
ende, en socavar la pretension de universalidad de las normas ( VEGA
ENCABO y GIL MARTIN, 2008, p. 10).

En la disputa entre los dos filésofos aparece claro que si para
Habermas se responde al pluralismo desde la comprensién intercultural
de los valores y posibles acuerdos sobre normas universalizables, Putnam
lleva el pluralismo hasta los limites mismos de la normatividad enfatizando
la continuidad entre valores y normas en el horizonte teleolégico del
florecimiento humano:
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Creo que, bajo las mismas condiciones, es mejor un mundo en
el que haya una pluralidad de concepciones (moralmente permisi-
bles) del florecimiento humano, que un mundo en el que toda la
gente esté de acuerdo en una Unica concepcién. Dicho brevemen-
te, aun cuando /a diversidad de los ideales no es obviamente una
«norma» en el sentido habermasiano, yo defiendo que, bajo las
mismas condiciones, es mejor un mundo en el que haya esta clase
de diversidad (PUTNAM, 2008, p. 49).

Esta radicalizacion del pluralismo es la que lleva a Putnam a
relacionar diversas concepciones de la moral en una especie de disposi-
tivo para un nuevo humanismo: «compara la ética con una mesa con
varias patas que, aunque se tambalea cuando el suelo no es llano, es
dificil de volcar» (P UTNAM, 2004, p. 28). Su mesa se sostiene sobre
cuatro patas: en Emmanuel Lévinas (1998) encuentra la idea de que la
ética es filosofia primera al motivar mi responsabilidad frente al rostro del
otro; Kant aporta la moral universalista e igualitaria; Aristoteles el telos
del florecimiento humano, y John Dewey el sentido ético politico de la
comunicacion y la concertacion en el espacio publico. Lo importante de
la complementariedad de estos cuatro enfoques —naturalmente pueden
ser otros— es que permite solucionar la insociable sociabilidad desde
diferentes concepciones del bien en procura de respuestas practicas a
una pluralidad de intereses humanos (V. EGA ENCABOy GIL MARTIN,
2008). Se busca el horizonte normativo de los derechos humanos, lo que
al constituir la propuesta de un patriotismo constitucional amplia el
pluralismo moral a diversas formas de motivacion valorativa. Por ello, no
creemos que Habermas haya negado cierta diversidad en los valores o que
los prive de relacién con la objetividad del comportamiento humano, pero
si diferencia entre la diversidad de valores con fuerza moral motivacional
y la conveniencia de minimos éticos con fuerza normativa.

La metafora de Putnam no estd muy lejana de la idea de John
Rawls en Liberalismo politico (1993), cuando propone partir de un
pluralismo razonable de maximos morales y valores, concepciones
omnicomprensivas e inconmensurables del bien, la moral y la filosofia,
como por ejemplo el kantismo, el utilitarismo, el racionalismo, el
iusnaturalismo, el marxismo, para poder llegar en un consenso traslapado
(overlapping consensus), entrecruzado, a una ética de minimos con
vocacion normativa y constitucional. No se trata de una solucién ecléctica
al pluralismo en moral sino, mas bien, si se comprende el sentido de la
ética discursiva, podria pensarse en una solucién dialogal a la diversidad
de visiones omnicomprensivas de la moral, de la vida y de la historia.
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3. SENTIMIENTOS MORALES Y VALORES

Es importante preguntar por el punto de partida, por la génesis
de los valores y las normas para poder establecer mejor su relacion de
complementariedad, tal como se concreta en un cédigo de ética o de con-
ducta. Las normas se me dan en el mundo de la vida como reglas de
comportamiento en la sociedad civil. Los valores se me dan en sentimien-
tos de entusiasmo o de censura, positivos o negativos, en mi relacién con
los demas (HOYOS VASQUEZ, 2004). Los sentimientos negativos son los
que mejor me develan lo que en ellos se manifiesta como negacién: en
el resentimiento, la indignacién y la culpa se me dan situaciones
relacionadas con la lesion fisica, el engafio o la humillacién, que
provocan precisamente esos sentimientos, ya sea que yo actle como
agente o sufra como paciente o meramente me comporte como observa-
dor de situaciones sociales en las que otros se lesionan fisica o0 moralmen-
te. Lo importante es constatar cémo en dichos sentimientos morales
—como también en sus correspondientes positivos: la aprobacion, el
entusiasmo, etc.— se me da fenomenolégicamente lo que constituye el
hecho moral. En las luchas por el reconocimiento, motivadas moralmen-
te y articulables dialogal, comunicacional y discursivamente, se consti-
tuye tanto la moral de maximos como la ética de minimos. @

Lo anterior significa que en el proceso educativo la manera
como se comprenda la sensibilidad moral es definitiva para la formacién
de la persona. Si se parte de una concepcion racionalista se corre el
peligro de tergiversar el sentido de los valores. Pero tampoco puede
reducirse todo el peso del juicio moral a meros sentimientos. Tanto el
racionalismo como el emotivismo son concepciones recortadas de la
ética y la moral. La solucién la ofrecié ya hace mucho Aristételes:

La virtud moral, en efecto, se relaciona con los placeres y
dolores, pues hacemos lo malo a causa del placer y nos apartamos
del bien a causa del dolor. Por ello, debemos haber sido educados
en cierto modo desde jévenes, como dice Platéon (Leyes /I, 653a),
para podernos alegrar y dolernos como es debido, pues en esto
radica la buena educacién (Etica a Nicémaco , 1104b).

Entonces, la pregunta es acerca de la educacion en valores
(Hovos VAsQUEZ, 2004a) a partir de la sensibilidad moral. Parece que
la educacién en valores no goza de buena fama. Pensamos que la
desconfianza ante la sola expresion «educacién en valores» aparece
porgue no se ha comprendido la relaciéon que hay entre ambos términos
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y la formacién de la personalidad, lo que en parte se debe a la orientacién
de la educacién cada vez mas hacia un valor Unico y predominante: el del
mercado.

4. VALORES DEL MERCADO Y DEMOCRACIA

Lo anterior nos lleva a referirnos ampliamente a las ideas de la
filésofa norteamericana Martha C. Nussbaum (2010) acerca de la
educacion actual. En el mas reciente titulo No con fines de lucro. ;Por
gué la democracia necesita de las humanidades?, la autora parece casi
desesperar de que su idea acerca de las mismas —desarrollada en su ya
clasico libro El cultivo de la humanidad. Una defensa clasica de la
reforma en la educacién liberal (2005) con base en las humanidades—
haya tenido alguna acogida. Afirma la existencia de una crisis de la
democracia y de la ciudadania causada a su vez por una crisis de
la educacién, de alcance mundial, desde que esta se dedica cada vez méas
a la formacion profesional en las areas de la economia, la administracién,
las tecnologias, con proyectos de ciencia, tecnologia e innovacion (CTI),
que reemplazan a los tradicionales de ciencia, tecnologia y sociedadT§)
(Hoyos VASQUEz, 2001), y propicia exclusivamente la competitividad y
la productividad olvidandose de la formacion de la persona, de los valores
de la sociedad y la cultura. Asi, deja la solucién de los problemas de
convivencia humana a la realpolitik y a los tecnécratas que creen poder
solucionarlo todo con base en un sentido recortado de bienestar social.

En ambas publicaciones y como solucion a esta crisis, Nussbaum
insiste en su propuesta, la cual se desarrolla en estos puntos:

e E| autoexamen socratico, el cuidado de si, la autorreflexion
y la autocritica. Es lo que hoy defendemos, también en
consonancia con John Dewey, como «individualismo demo-
cratico».

e La educacién cosmopolita en un mundo globalizado: «somos
ciudadanos del mundo», idea de los estoicos incluso antes
de que Kant hablara de ciudadania cosmopolita. Esto sig-
nifica, como lo pensara el mismo J. Dewey (B ERNSTEIN,
2010), que la democracia antes que categoria politica es
forma de vida.
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e |aformacién de la imaginacioén narrativa, la imaginacion
«compasiva» en el sentido de «sentir con»: el cultivo de la
literatura, el fomento de la interculturalidad con base en el
reconocimiento del multiculturalismo.

e El hacer ciencia, ante todo sociales y basicas, una vez puesto
el fundamento de las humanidades, para continuar con las
ciencias aplicadas en cuanto instrumentales, especialmen-
te la economia politica.

En esta propuesta es importante considerar que los tres prime-
ros pasos no guardan un orden lexicografico sino que se deben dar
simultaneamente, porque cuando se reflexiona acerca de si mismo,
sobre la propia historia y valores, de todas formas hay que tener en cuenta
a los otros y los contextos culturales en los que se encuentran ambos. Es
lo que en la propuesta de Jiirgen Habermas, como lo desarrollaremos al
final, se identifica como la relacién entre los diversos saberes y discursos,
y gracias a ello entre cultura, sociedad y persona, en el pleno sentido de
interdisciplinariedad.

La afirmacién explicita de que la democracia necesita de las
humanidades ayuda a caracterizar la ciudadania en términos de convi-
vencia, cooperacién, calidad de vida, a la vez condiciones y frutos de una
auténtica democracia como forma de vida moderna. Ello, naturalmente,

no excluye la educacion profesional pero si pretende ser para ella un

punto de partida, de suerte que los criterios que primen en el mundo
profesional no sean solo los de la mayor ganancia, sino los que conformen

el sentido de sociedad bien ordenada. Una educacién humanista desa-

rrollada en los tres pasos (persona, sociedad y cultura) cualifica la

democracia y la abre al cosmopolitismo intercultural.

En el nuevo libro al que nos referimos, Nussbaum sostiene la
tesis de que la decadencia de las humanidades en la educacién actual
puede significar un verdadero desastre para la democracia, ya que las
mismas son esenciales para formar ciudadanas y ciudadanos que se
reconozcan democraticamente.

Pensemos en el trato que se da a la cultura, a las relaciones
sociales, a la violencia y sus causas, y en cuales son los asuntos que se
analizan no desde perspectivas complejas e incluyentes como las propor-
cionadas por las ciencias sociales, las humanidades y las artes, sino solo
desde el punto de vista econémico, y vemos que no son sino los vinculados
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a los derechos humanos, la diferencia de género, las politicas publicas,
las discriminacion racial, la problematica referida a la nifiez, juventud y
tercera edad (con un largo etcétera).

Se piensa en las humanidades como si marcharan a contramano
de los objetivos prioritarios de la educacién. Preocupados solo por el
crecimiento econdémico tratamos la educacién cada vez mas como si su
objetivo primario fuera ensefiar a los estudiantes a ser productivos
econdémicamente, competitivos en el desarrollo de su profesion y en el
mercado de trabajo, méas que a pensar criticamente y a formarse como
capaces de aprender de su experiencia y de comprender a las institucio-
nes y a sus conciudadanos. Esta visién tan corta acerca de la utilidad de
la educacién y de nuestras urgencias ha socavado la habilidad para
criticar la autoridad, actitud necesaria en una politica deliberativa y en
una democracia participativa; ha reducido nuestra empatia con los
marginados y diferentes, actitud imprescindible en proyectos de solida-
ridad y en propuestas de justicia como equidad, y ha pervertido el sentido
de nuestras capacidades para ocuparnos de problemas globales comple-
jos, actitud alternativa al neoliberalismo que va logrando determinar
unilateralmente la globalizacién, ocultando que esta, antes que cual-
quier otra cosa, significa cosmopolitismo y universalidad de los derechos
humanos, tanto civiles como politicos y especialmente derechos econoé-
micos, sociales y culturales ( DESC). ;Por qué siempre se evalla la
educacién a partir de la falta de «competencias cientificas» y nunca en
relacién con la violencia en general y, en particular, con la de las ciudades
modernas y de algunos grupos juveniles, como si la educacion no tuviera
nada que ver con las competencias ciudadanas?

La pérdida de estas «competencias» basicas, fomento de las
humanidades, pone en riesgo la salud de las democracias y la esperanza
en un mundo decente. Como respuesta a esta grave situacion, Nussbaum
argumenta que deberiamos resistir a los intentos por reducir la educacién
a un mero instrumento del gran producto interno bruto. No podemos
aceptar que la educacion se ofrezca solo por demanda de una sociedad
y un Estado cada vez mas inclinados, en la llamada «sociedad del
conocimiento», a una especie de capitalismo cognitivo. En lugar de ello
debemos trabajar para reconectar la educacién a las humanidades y
poder brindar a los estudiantes la capacidad de ser ciudadanos criticos
y creativos de acuerdo con las utopias democraticas de sus paises y del
mundo.
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5. CULTURA POLITICA

Se trata de la propuesta de John Rawls (2001) de complemen-
tar la idea de «razdn publica» con la de «cultura politica» que conside-
ramos sigue siendo nuestra asignatura pendiente. La cultura politica de
los ciudadanos puede resolver en la practica la dicotomia entre valores
y normas. En su vida cotidiana los ciudadanos obran por determinados
motivos, normas y valores, pero a la hora de discernir entre ellos
intuitivamente saben por qué obran como obran: por moral, por respeto
a la ley, por temor a sanciones, por conveniencia social o por «respeto
humano». El peligro siempre esta en pensar que mis valores, por ser los
mejores para mi, tienen que serlo también para los demas. Este es el
origen de la intolerancia. La educacién en cultura politica puede mostrar
los horizontes en los que mis valores se entrecruzan con los de mis
conciudadanos. Para que dicho cruce no agudice los conflictos se buscan
acuerdos que normalmente conducen a normas. La cultura politica, que
debe poder distinguir entre los maximos valorativos y los minimos
normativos, contribuye a la ampliacién del sentido de lo publicoy, a la
vez, se fundamenta en él.

Esta especie de copertenencia entre cultura politica y espacio
plblico es lo que permite en la modernidad abordar el tema del Estado
de derecho y su relacién con la sociedad civil y con el estado de
naturaleza. Si bien para Hobbes el estado de naturaleza es guerra de
todos contra todos y para Rousseau una voluntad general todavia no
reconocida publicamente como tal, es Kant quien trata de mediar entre
estos dos extremos del contractualismo con su idea de insociable
sociabilidad, de conflictividad del ser humano por naturaleza, de suerte
que para él, el Estado de derecho es el que ofrece los dispositivos no para
abolir el conflicto, que es comprensible en términos de cultura politica,
sino para solucionarlo por las buenas, es decir mediante una cultura que
reconozca el sentido de la politica y el derecho inspirados —no determi-
nados— por la moral. Negar el conflicto, ilusionados por la eficacia del
autoritarismo y por la promesa moralista de la opinién, pretendiendo
superar la ética de minimos, la politica y el derecho, es volver al estado
de naturaleza, en donde habita lo que se ha dado por llamar hoy,
peregrinamente, estado de opinién.

Al final de La paz perpetua propone Kant (1966, p. 123) un
principio trascendental y afirmativo del derecho publico: «Todas las
maéaximas que necesitan la publicidad (para no perder la finalidad
deseada) concuerdan a la vez con el derecho y la politica». Con ello esta
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afirmando que para alcanzar la felicidad como fin general del publico, la
politica debe ser el punto de encuentro de lo que él llamaba las dos ramas
de la moral, a saber, el amor a los hombres, una moral de méaximos, y el
respeto al derecho del hombre, lo que hoy podemos Ilamar una ética de
minimos basada en los derechos humanos fundamentales.

Para lograr este ideal, previene Kant (1966, p. 122) del peligro
de los moralismos que depositan toda la confianza en los valores: «Antes
de entregarse al dulce sentir de la benevolencia débese estar seguro de
no haber violado el derecho ajeno». Los moralistas reducen los deberes
a simples actos de bondad confundiendo derechos con favores. A esto el
filésofo lo Ilama una conducta astuta, producto de una politica oscura,
la cual, sin embargo,

[...] quedaria totalmente anulada por la proclamacién de sus
maximas si tuviera el valor de permitir al mismo tiempo que el
filésofo diera también las suyas a la publicidad (  KANT, 1966, p.
123).

Este es el sentido de una cultura politica publica a la que se
refiere expresamente Rawls (2001, pp. 177-180) en el ensayo que
comentamos y que coincide con lo que Kant exigia: que los valores de
maximos sean expuestos plblicamente y que sean sometidos, de acuerdo
con los principios de la filosofia, a deliberacion publica. He ahi la esencia
de la democracia, de la cual se puede entonces esperar la confianza hacia
determinados valores, aquellos que se exponen publicamente y son
transformados deliberativamente y en luchas politicas en los de una ética
de minimos, que armoniza con el derecho publico, el que, a su vez,
«constituye el Gnico fundamento posible para la unién de los fines
particulares de todos» (KANT, 1966, p. 124).

Pienso que es responsabilidad de los educadores que desde la
década de 1960 hasta el presente no se haya podido esclarecer en el
ambito escolar la diferencia entre cultura politica, ejercicio de la politica
y politiqueria. Hoy tenemos que constatar que no basta con distinguir,
como lo propusiera Max Weber, entre la vocacién del cientificoy la
vocacion del politico. Esta distincién se ha mostrado insuficiente. El
resultado de nuestra falta de imaginacién a partir de las protestas de
mayo de 1968 es tener que seguir reclamando, por una parte, por la
apatia y falta de compromiso politico de la juventud, y censurando, por
otra, el compromiso extremo de los que coquetean con la violencia. En el
medio de esta confusidon campean teorias del derecho, estudios de
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ciencia politica, reflexiones de sociologia y debates en filosofia casi
repitiendo las tesis de Max Weber. No hemos podido desarrollar ni en la
universidad ni en la educacion en general el sentido de cultura politica
que se sigue de la filosofia moral, politica y del derecho que debatimos
como intelectuales. En el vacio de cultura politica no tendria que
extrafiarnos que las finalidades de la educacién sean exclusivamente las
del mercado, mientras en momentos de crisis el estado de opinién
pretende desarrollar su seguridad democratica —como lo hizo la Republi-
ca Democratica Alemana mediante la Stasi, la policia secreta, pagando
a los ciudadanos para que se convirtieran en informantes de las Fuerzas
Armadas—, porque se dice que es preferible un pais con una cultura de
cooperacion con la fuerza publica que un pais con una contracultura de
encubrimiento. ;Y la cultura politica con base en valores y normas?

6. CONCLUSION

Si la educacién es comunicacion y la comunicacién es la
competencia ciudadana por excelencia (  HOYOS VASQUEZ, 2008), se
podria ensayar si una ética comunicativa, discursiva y dialogal, al m
constituir la esencia misma de la educacién para la ciudadania, resuelve
la dicotomia entre valores y normas sin negar la diferencia y consolidando
su complementariedad.

Los pasos de una teoria y practica discursiva de la pedagogia,
basados en la teoria del actuar comunicacional de Jirgen Habermas
(2010), son los siguientes:

e Se parte de un cambio de paradigma: de la filosofia de la
conciencia como base de una teoria critica del conocimiento
se pasa a la teoria del actuar comunicacional, en la que el
conocimiento y la accion se desarrollan desde un inicio de
manera intersubjetiva y no monolégica. Se parte de un
mundo de la vida prefigurado epistemolégicamente para
pasar a un mundo de la vida complejo y extenso al infinito,
como el noumenon o «la cosa en si» kantiana, a un mundo
de la vida, horizonte de sentido expresado en lenguaje
dialogal intersubjetivo y no en «el dialogo del alma consigo
misman.
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Se busca, ante todo, comprenderse en el mundo de la vida
comprensién que no es posible si no se participa
cooperativamente en la sociedad con base en el reconoci-
miento de los otros como otros en sus diferencias. Es el
campo de la imaginacién narrativa, de |la apertura a otras
culturas, de la hermenéutica, en la que el mundo de la vida
es horizonte universal de significaciones.

Se constata, nuevamente gracias a la comprension, que la
realidad es plural y que la tolerancia no es una virtud o un
defecto, sino que el pluralismo es principio ontolégico de la
experiencia: la multiplicidad de puntos de vista, la
perspectividad de las perspectivas nos lleva gradualmente a
comprender el sentido profundamente pluralista de los
valores y de las morales de maximos. Este es el lugar de los
sentimientos morales y de las diversas concepciones del
bien, de la filosofia y del sentido de la vida y de la historia,
lo mismo que de nuestros dioses y demonios. El ser conscien-
tes de esto nos permite criticar todo fundamentalismo,
especialmente el religioso y el politico, y acceder al sentido
intercultural de los derechos humanos.

Se hace posible llegar a acuerdos minimos por medio de la
comunicacion, el dialogo y el discurso, como ethos y forma
de vida —como por ejemplo unos cédigos de éticay de
conducta—, en la mayoria de los casos como reglas de
comportamiento, algunos con vocacion juridica de suerte
que se consagre procedimentalmente su normatividad. Es el
campo de la argumentacién en sus figuras relacionadas
intimamente: la logica, la retérica y la dialéctica; aqui el
mundo de la vida también es recurso inagotable de razones
para verificar las diversas pretensiones de validez: la verdad
en el mundo objetivo, lo correcto en el mundo social y lo veraz
y auténtico en el mundo subjetivo.

Pero, incluso si las normas en si mismas no requirieran de
valores, sin ellos como motivadores e inspiradores de los agentes sociales,
las instituciones y el mismo Estado de derecho comenzarian a marchitar-
se, proceso que ya esta instalado en una sociedad que educa solo para la
competitividad, como si la solidaridad y la identidad personal no fueran
valores fundamentales para la convivencia ciudadana.
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SENTIDO, SIGNIFICADO E MEDIAGAO EM VYGOTSKY:
IMPLICAGOES PARA A CONSTITUIGAQ
DO PROCESSO DE LEITURA

Fabiane Adela Tonetto Costas, Liliana Soares Ferreira *

SINTESE: O artigo que segue estabelece uma relacéo entre os processos
de mediacdo cultural, balizados pela Psicologia Sociohistérica de Lev
Vygotsky e a constituicéo de significado e sentido para a atividade de
leitura. Para tanto, lancou-se mdo de uma revisao bibliografica que inclui
os textos do autor referenciado, acrescidos das obras de Gadamer (1988),
pela contribuigdo trazida pela hermenéutica, quando discute os aspectos
delimitados neste texto, e ainda de autoras brasileiras como Souza (1995)
e Freitas (1994) que corroboram com o ideario da Psicologia Socio-
Histoérica no que diz respeito a diferenciagéo entre significado e sentido.

Palavras-chave: sentido, significado, mediacao; leitura.

SENTIDO, SIGNIFICADO Y MEDIACION EN VYGOTSKY: IMPLICACIONES
EN LA CONSTITUCION DEL PROCESO DE LECTURA

SINTESIS: El articulo establece una relacién entre los procesos de
mediacidn cultural, determinados por la psicologia socio-histdrica de Lev
Vygotsky y la constitucién de significado y sentido en la lectura. Para ello
se apoya en una revision bibliogréfica de textos del autor referenciado,
incluyendo las obras de Gadamer (1988) por su contribucion en la
hermenéutica cuando se discuten aspectos concretos relativos a estos
textos. Se aportan también textos de las autoras brasilefias Souza (1995)
y Freitas (1994) que entroncan con el ideario de la psicologia socio-
histérica en lo que respecta a la diferenciacién entre significado y sentido.
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SENSE, MEANING AND MEDIATION IN VYGOTSKY: IMPLICATIONS IN THE
CONSTRUCTION OF THE READING PROCESS

ABSTRACT: The article establishes a relation between the cultural
mediation process, determined by the socio-historical psychology of Lev
Vygotsky and the constitution significance and meaning of the reading.
To this end, is supported by a bibliographical revision that includes the
texts of the reference author, including the works of Gadamer (1988) by

* Professoras do Programa de Pés-graduacdo em Educagdo da Universidade
Federal de Santa Maria — Rio Grande do Sul — Brasil.

Articulo recibido: 20/05/10; evaluado: 18/07/10- 24/09/10; aceptado: 29/09/10
REVISTA IBEROAMERICANA DE EDUCACION. N.° 55 (2011), pp. 205-223 (ISSN: 1022-6508)



Sentido, significado e mediacao em Vygotsky...

his contribution in the hermeneutics when discussing the aspects
targeted in this article. It also provides texts of the brazilian authors Souza
(1995) and Freitas (1994) that connect with the creed of the socio-
historical psychology regarding to the differentiation between significance
and meaning.

Keywords: sense, significant, mediation; reading.

1. INTRODUGAD

Este artigo objetiva sistematizar uma reflexao sobre compre-
ensdes de sentidos, significados e mediagao na obra de Vygotsky. A
reflexao aconteceu a partir de estudos bibliograficos, discussdes e do
processo de escrita, entendido como sistematizacao, sobre a obra deste
autor russo, tendo como foco central as descrigbes que apresenta de
mediacao, compreendendo-a relativamente a linguagem, sentidos e
significados e a atividade de leitura. Pressupde-se que estes quatro
aspectos sao significativos nao somente para a leitura da obra vygotskya-
na, mas também para quaisquer abordagens relativas a pedagogia, a
préxis pedagdgica e a produ¢éo do conhecimento na escola. Destarte,
ouvem-se cotidianamente argumentos que fazem referéncias a estas
concepgdes. Argumentos, ndo raro, distanciados de uma compreensao
mais acurada dos termos no contexto da obra de Vygotsky. Neste sentido,
comeca-se por esclarecer sobre o que nao se entende por mediacao se
considerada a obra de Vygotsky:

e Simples e assistematica inter-relacao entre sujeitos;

e |Interferéncia nas interagdes entre sujeitos com o intuito de
meramente impor regras, sem discussao;

e Quaisquer tipos de atividades rigidamente estruturadas que
nao permitam que os sujeitos possam expor-se através de
praticas de linguagem.

Contrariamente, compreende-se a mediagao como rico proces-
so de interagao entre os sujeitos, tendo a linguagem como ambiente (na
concepgdo de Gadamer, 1988 !). Objetiva-se, assim, contribuir para

1 Para Gadamer, a linguagem é o meio, ou seja, 0 ambiente, onde se realiza o
acordo entre os intelocutores e um possivel consenso acerca do que é dito (1988, p. 462).
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reabrir o necessario debate sobre o tema, retomando-o com base nas
fontes originais e nas compreensdes possiveis da obra do autor.

2. CONSIDERAGOES SOBRE VYGOTSKY E SUA OBRA

Vygotsky ultrapassou as caracteristicas socioculturais de sua
época e denotou amplo conhecimento em varios campos. Esse conheci-
mento foi resultado de um projeto do autor, revelado na intencionalidade
de dedicar-se ao estudo da Psicologia. Sobre essa diversidade e profun-
didade de conhecimento de Vygotsky, Luria afirma:

Ao longo de mais de cinco décadas trabalhando no campo da
ciéncia, eu nunca encontrei alguém que sequer se aproximasse de
sua clareza de mente, sua habilidade para expor a estrutura
essencial de problemas complexos, sua ampliddo de conhecimen-
tos em muitos campos e sua capacidade para antever o desenvol-
vimento futuro de sua ciéncia. (1988, p. 21)

Ainda, segundo Luria, as criticas de Vygotsky ao pensamento
psicolégico da primeira década do séculoxX referiam-se a sua estratégia
central que era «[...] reduzir os complexos acontecimentos psicoldgicos
a mecanismos elementares que pudessem ser estudados em laboratério
por meio de técnicas exatas, experimentais» (1988, p. 23). Com isso, o
préprio Vygotsky destacava aos seus colaboradores, que a psicologia da
época obtinha «[...] a exclusdo de todos os processos psicologicos
superiores, inclusive as a¢des conscientemente controladas, a atencao
voluntéaria, a memorizacao ativa e o pensamento abstrato» (L URIA,
1988, p. 23).

Subjacentemente, Vygotsky denotava partir do suposto de que
0s seres humanos sao e estao situados e constituidos historicamente, por
meio da linguagem.

As formulacdes de Vygotsky partiram da elaboracdo da sintese
dos estudos ja realizadas, comparando premissas, pressupostos e contra-
pondo teorias dos autores da Psicologia de sua época. Nesse processo,
conheceu a obra de Piaget. Luria relata: «Quando a obra de Piaget, A
linguagem e o pensamento da crianga, chegou a nosso conhecimento,
nés a estudamos cuidadosamente» (1988, p. 25). Também em relacéo
a Piaget, Vygotsky percebeu haver avangos e distingdes. A relacao
estabelecida entre linguagem e pensamento era distinta, porém havia
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«[...] o estilo de sua pesquisa, especialmente o uso que fez do método

clinico no estudo do processo cognitivo individual>L(URIA, 1988, p. 25),
que era similar a perspectiva vygotskyana de descobrir o que distinguia
as criancas de fases etéarias diferenciadas.

Cabe destacar o método sintético-genético idealizado por Ach,
em 1921, pouco antes da primeira edi¢do da obra de Piaget supracitada
e que estuda o processo de construcao de conceitos. Esse método
confirma que o surgimento de um conceito nao se restringe a simples
vinculagao entre a palavra e o objeto, mas resulta de uma série de
operagbes como meio para se atingir um fim. Portanto essas mediacdes
operacionais envolvem a apropriagao de significados que se transcrevem
em um conceito (VYGOTSKY, 1993).

Uma das teses relevantes do autor russo refere-se ao processo
de humanizagao se dar a partir do uso instrumental e cultural, em uma
esfera social e, por isso, o desenvolvimento, os significados e os sentidos
sao constituidos transformados na medida em que este homo também
evolui.

Vlygotsky destaca que ha uma diferenca no desenvolvimento
social dos seres humanos primitivos e dos seres humanos modernos. Na
modernidade, had mediacao entre a evolugao nos aspectos tecnolégicos e
nos aspectos psicolégicos,

[...] pode ser observada em uma sociedade altamente desenvol-
vida que adquiriu uma estrutura de classes complexa. Aqui a
influéncia da base sobre a superestrutura psicolégica do homem
nao se da de forma direta, mas mediada por um grande nimero de
fatores materiais e espirituais muito complexos. Mas, até mesmo
aqui, a lei fundamental do desenvolvimento histérico humano, que
proclama serem os seres humanos criados pela sociedade na qual
vivem e que ela representa o fator determinante na formagao de
suas personalidades, permanece em vigor. ( VYGOTSKY, 1930, p. 2)

Neste trecho, observa-se que Vygotsky denota conhecer as
formulagdes de Marx, evidenciando suas concepgdes sobre classes, base
e superestrutura, além relacionar indelevelmente os seres humanos as
suas contingéncias materiais. Explica que ha, nos textos marxistas, um
aspecto relevante para a compreensao do ser humano, o trabalho. Através
do trabalho, se diferenciam
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[...] o trabalho intelectual e o fisico, a separag@o entre a cidade
e 0 campo, a exploragao cruel do trabalho da crianga e da mulher,
pobreza e a impossibilidade de um desenvolvimento livre e
completo do pleno potencial humano, e no outro extremo, 6cio e
luxo (1930, p. 3).

Resulta desta divisao um ser humano fragmentado e diferen-
ciado em sua pertenca a classes sociais diversas. Para Vygotsky, assim
como para Marx, o elemento mais significativo e a propria contradicao
deste social é o fato de que em seu interior, «[...] sob pressao inexoravel,
estao evoluindo forgas para sua destruicdo, e estao sendo criadas as
precondicdes para sua substituicao por uma nova ordem baseada na
auséncia da exploragao do homem pelo homem» ( VYGOTSKY, 1930, p.
5). Ainda, sobre a filiagao ao marxismo, Luria declara que Vygotsky «[...]
era 0 maior tedrico do marxismo entre nés» (1988, p. 25), denotando
preocupacao em apropriar-se do «método marxista da analise desem-
penhou um papel vital na modelacao do nosso rumo» (1988, p. 25). Para
Duarte, Vygotsky «[...] pretendia fundamentar em Marx a construcdo da
Psicologia». (2000, p. 82) E Luria ainda relata:

Influenciado por Marx, Vygotsky concluiu que as origens das
formas superiores de comportamento consciente deveriam ser
achadas nas relagdes sociais que o individuo mantém com o
mundo exterior. Mas o homem n&o é apenas um produto de seu
ambiente, é também um agente ativo no processo de criagado deste
meio. (1988, p. 25)

Acerca do desenvolvimento humano, Luria destaca o esforgo de
Vygotsky em comprovar que o que distingue os seres humanos dos outros
seres é a insergao social e o atravessamento cultural. Para Vygotsky, as
criancas se socializam, pois elas ndo sao sociais por natureza, produzem-
se no meio social, sdo seres interativos. A seu ver o desenvolvimento é um
processo que deve considerar os aspectos bioldgicos e estes se transfor-
mam em culturais. Portanto, a crianga se constitui como um sujeito
interativo e, neste processo, utiliza a fala como um instrumento para
organizar o pensamento. A interacao é, entdo, o modo como os seres
humanos vao se desenvolvendo mediante aspectos culturais:

O aspecto «cultural» da teoria de Vygotsky envolve os meios
socialmente estruturados pelos quais a sociedade organiza os
tipos de tarefas que a criangca em crescimento enfrenta, e os tipos
de instrumentos, tanto mentais como fisicos, de que a crianga
pequena dispde para dominar aquelas tarefas. (LURIA, 1988, p. 26)
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Complementam-se tais argumentos citando:

O elemento «cultural» da teoria de Vygotsky envolve os meios
socialmente estruturados pelos quais a sociedade organiza os tipos
de tarefas que a crianga em crescimento enfrenta, e os tipos de
instrumentos, tanto mentais como fisicos, de que a crianga peque-
na dispde para dominar aquelas tarefas. Um dos instrumentos
basicos inventados pela humanidade é a linguagem, e Vygotsky
deu énfase especial ao papel da linguagem na organizagao e
desenvolvimento dos processos de pensamento. ( VYGOTSKY; LURIA;
LEONTIEV, 1988, p. 26)

Como exemplo para que se compreenda melhor esta afirmacgao,
basta lembrar que a crianca organiza seu pensamento e sua agao,
elaborando uma fala exterior, que um adulto menos avisado poderia
considerar como falar sozinho, sem interlocutor: a crianca fala consigo e
para si. Com a mediagéo dos adultos vai dando forma a «processos
psicolégicos instrumentais mais complexos» ( VYGOTSKY; LURIA; LEON-
TIEV, 1988, p. 27), e passa a internalizar as representa¢des do mundo,
criando compreensdes préprias, assim como a fala interna ou o pensa-
mento verbal.

A relacdo entre o pensamento e a palavra € um processo vivo;
0 pensamento nasce através das palavras. Uma palavra desprovida
de pensamento é uma coisa morta, e um pensamento ndo expresso
por palavras permanece uma sombra. A relagao entre eles nao é,
no entanto, algo ja formado e constante; surge ao longo do
desenvolvimento e também se modifica. (VYGOTSKY, 1989, p. 131)

Tais processos de interagao sdo «[...] interpsiquicos, isto é, séo
partilhados entre pessoas» (L URIA, 1988, p. 27). Na fase infantil, os
seres humanos adultos sdo fundamentais porque estabelecem e facili-
tam as interacdes com o ambiente. Ao irem se desenvolvendo, 0s
processos de interag@o passam a ser realizados pelas préprias criangas,
ou seja, tornam-se processos intrapsiquicos, internalizando a cultura,
produzindo sua histéria. Um exemplo simples é observar como a crianga
imita o pai ou a mae, inclusive em brincadeiras, representando suas acdes
em determinadas situa¢des (quando outra crianca estraga um brinque-
do, por exemplo), e, pouco a pouco, vai recriando sua imitagao, a ponto
de nao necessitar mais imitar, pois ja elaborou um jeito préprio de agir,
dizer e pensar a situacao.

Da mesma forma com a lingua escrita, em um primeiro momen-
to sdo os atos imitativos de adultos leitores e escreventes que podem levar
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a criancga a se apropriar do cédigo escrito de forma mediada, pois a
internalizacdo dos signos linguisticos demanda um ambiente que ofe-
reca situacdes e que possua mediadores culturais que facam uso dessa
forma de comunicacao e registro. A seguir, em um entorno sociocultural
onde estes mediadores sejam escassos ou inexistentes, mais uma vez, é
a escola, com seu ensino e instrucao formal, que potencializara a
formacao destes signos linguisticos, os quais serdo imprescindiveis para
a formacgao dos conceitos cientificos. Assim, pode se entender que o
cultural e o histérico estao interligados na obra de Vygotsky, pois os
instrumentos de compreenséo e inser¢cdo no mundo, por parte dos seres
humanos, sao, na verdade, producdes de seu grupo social, pois «A
linguagem carrega consigo os conceitos generalizados, que sao a fonte do
conhecimento humano» (VYGOTSKY; LURIA; LEONTIEV, 1988, p. 26). A
linguagem permite a generalizacao e constitui-se em condicao para que
haja pensamento:

Quando a crianga assimila a linguagem, fica apta a organizar
de nova maneira a percepgao e a memoéria; assimila formas mais
complexas de relacdo sobre os objetos do mundo exterior; adquire
a capacidade de tirar conclusdes das suas préprias observagoes,
de fazer dedugdes, conquista todas as possibilidades do pensa-
mento (LURIA, 1991, p. 80)

Entre esses instrumentos, a linguagem ocupa um lugar central
nas proposicdes vygotskyanas. E pela linguagem que os seres humanos
interagem nao somente entre si, mas com o ambiente, com a histéria,
apropriando-se da cultura. Ha, nesse sentido, uma fusao entre os
aspectos culturais e histéricos.

A linguagem n&o depende necessariamente de sons. Ha, por
exemplo, a linguagem dos surdos-mudos e a leitura dos labios, que
é também interpretacdo dos movimentos. Na linguagem dos povos
primitivos, os gestos tém um papel importante e sao usados
juntamente com o som. Em principio, a linguagem nao depende da
natureza do material que utiliza. ( VYGOTSKY, 1996, p. 33)

Outro elemento é como esse desenvolvimento acontece a partir
da linguagem. A crianga vai, paulatinamente, organizando seu pensa-
mento através da fala: «Da linguagem externa — do uso da linguagem em
situagdes inicialmente comunicativas — comeca a se derivar um uso
intelectual da mesma, em parte sustentado, mas também confundido
com 0 uso comunicativo, e, por isso mesmo, nao completamente interio-
rizado» (B AQUERO, 1998, p. 52), chegando, em fases posteriores,
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guando evidencia processos mentais superiores, ou seja, quando realiza
atividades, contando com a mediacao de signos, de outros sujeitos ou do
ambiente.

A fala interior ndo é o aspecto interior da fala exterior — é uma
fungéo em si prépria. Continua a ser fala, isto é pensamento ligado
por palavras. Mas enquanto na fala exterior o pensamento é
expresso em palavras, na fala interior as palavras morrem a medida
que geram o pensamento. A fala interior €, em grande parte, um
pensamento que expressa significados puros. E algo dinamico,
instavel e inconstante que flutua entra a palavra e o pensamento.
(VYGOTSKY, 1996 p. 127)

Por isso, afirma-se que Vygotsky atribui «[...] a linguagem
egocéntrica um papel crucial no desenvolvimento psicoldgico e na
regulacao da atividade» (BAQUERO, 1998, p. 53). Tal afirmacao revela
que Vygotsky relacionava a linguagem social, egocéntrica e a interior ao
processo de internalizagao da linguagem:

Inicia-se na diferenciagdo das funcdes da linguagem, a lingua-
gem egocéntrica vai se segregando do social, através de sua
reducao paulatina, e conclui com sua transformacdo em linguagem
interna. Enfim, a linguagem egocéntrica é a forma de transicao
entre a linguagem externa e a interna; por isso, tem um extraordi-
nario interesse tedrico. (1996, p. 57)

A fala é o modo de organizar o pensamento Ou como diz Luria:
Desde o nascimento, as criangas estdo em constante interagéo

com os adultos, que ativamente procuram incorpora-las a sua
cultura e a reserva de significados e de modos de fazer as coisas

2 E quanto a esse aspecto, Luria apresenta uma distingdo fundamental entre
a obra de Vygotsky e a de Piaget: «<Embora Piaget nos tivesse impressionado com seus
estudos sobre as relagdes entre linguagem e pensamento na crianga pequena, discordamos
fundamentalmente da ideia de que a fala inicial da crianca ndo representa um papel
importante no pensamento» (1988, p. 29). E descreve as fases de desenvolvimento do
pensamento e fala: <A fala envolve os elementos referenciais, a conversacgao orientada pelo
objeto, as expressdes emocionais e outros tipos de fala social. Em virtude de a crianca estar
cercada pelos membros mais velhos da familia, a fala comega, cada vez mais, a adquirir
tragos demonstrativos, o que permite que a crianca indique o que esté fazendo e quais sao
suas necessidades. Apds algum tempo, a crianga, fazendo distingbes para os outros com
o0 auxilio da fala, comeca, internamente, a fazer distingdes para si mesma»URIA, 1988,
p.30). E deste modo que a crianga vai internalizando a cultura, apropriando-se dos aspectos
culturais que necessita para elaborar-se, autodeterminar-se, superando a imitagédo do que
os outros fazem e dizem, ou seja, a fala deixa de simplesmente ser integrante da agao e
comega a organizar a agao.
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que se acumulam historicamente. No comeco, as respostas que as
criangas ddo ao mundo sao dominadas pelos processos naturais,
especialmente aqueles proporcionados por sua herancga biolégica.
Mas através da constante mediacédo dos adultos, processos psico-
l6gicos instrumentais mais complexos comegam a tomar forma.
(LURIA, 1988, p. 27)

Por meio da linguagem, desenvolvem-se 0s processos mentais
humanos, entendendo que «O longo caminho do desenvolvimento huma-
no segue, portanto, a direcdo do social para o individual» REGO, 1995).
E, também, por meio do pensamento e da linguagem que existe a
educacgédo dos seres humanos: «[...] a educacao deve ser a base para
alteracao do tipo humano histérico» (VYGOTSKY, 1930, p. 7) E, referin-
do-se a Marx, Vygotsky defende a educacgao politécnica, pela qual seria
possivel «[...] uma tentativa de superar a divisao entre trabalho fisico e
intelectual e reunir pensamento e trabalho que foram separados durante
0 processo de desenvolvimento capitalista» (VYGOTSKY, 1930, p. 7).

3. SENTIDO E SIGNIFICADO: COMO PROCESSOS RESULTANTES
DE MEDIAGAO

Em sua trajetéria, o ser humano interage com outros seres
enquanto busca compreender-se e integrar-se em seu mundo. Luta
ardua, movimenta-se ele entre linguagens. Nao nasce integrado a este
mundo, mas integra-se, paulatinamente, movimentando-se entre pala-
vras. Neste sentido, a linguagem é o meio pelo qual o ser humano
constitui-se sujeito, atribui significados aos eventos, aos objetos, aos
seres, tornando-se, portanto, ser histérico e cultural.

Encontram-se, a este respeito, referéncias na obra de Vygotsky
quando diz que o meio é revestido de significados culturais, apreendidos
com a participacao de mediadores: «[...] o desenvolvimento do pensa-
mento é determinado pela linguagem, isto &, pela experiéncia sociocul-
tural da crianca. [...] O crescimento intelectual da crianca depende de
seu dominio dos meios sociais de pensamento, isto é, da linguagem»
(1996, p. 44).

Ao se falar de linguagem em uma perspectiva vygotskyana, é
preciso ressaltar que ha uma diferenciacao, na obra deste autor, entre
significado e sentido. Sdo encontrados frequentemente em livros dida-
ticos, nas chamadas interpretacdes de texto, destinadas as criancas,
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solicitagdes para que seja atribuido o sentido ou significado (sem haver
distincao clara de conceitos) de uma palavra, expressao ou frase.

Partindo do ja lido na obra de Vygotsky, procura-se refletir sobre
significado e sentido e defini-los considerando outros autores também.
Apbds, busca-se associar os conceitos de significado e sentido a um
conceito de interpretagao.

E importante buscar uma conceituacéo e distingdo entre signi-
ficado e sentido, a luz do legado de Vygotsky.

O significado de uma palavra representa um amalgama tao
estreito do pensamento e da linguagem, que fica dificil dizer se se
trata de um fendmeno da fala ou de um fendmeno do pensamento.
Uma palavra sem significado é um som vazio; o significado,
portanto, € um critério da “palavra”, seu componente indispenséavel.
[...] Mas... o significado de cada palavra € uma generalizagdo ou um
conceito. E como as generalizagdes e 0s conceitos sao inegavelmente
atos de pensamento, podemos considerar o significado como um
fendmeno do pensamento. ( VYGOTSKY, 1989, p. 104)

Baquero (1998) afirma que Vygotsky (1996) compreendia
haver uma relacao intrinseca entre a palavra e o significado, «[...]
suscetivel de uma analise linguistica, mas, simultaneamente, enquanto
expressa uma generalizagao ou um conceito, constitui um verdadeiro ato
intelectual» (1998, p. 54). Segundo Vygotsky (1996), a transicéo do
pensamento para a palavra passa pelo significado: «Isso significa que o
significado da palavra é, ao mesmo tempo, um fenémeno verbal e
intelectual» (VYGOTSKY, 1996, p. 289). Significado é, pois, a estabili-
zacao de ideias por um determinado grupo. Estas ideias sao utilizadas na
constituicao do sentido. Vale reafirmar: em quaisquer eventos os signi-
ficados tém sentidos que se ampliam em acordo com estes eventos.

Por significado também se entende, a partir de Vygotsky,
qualquer generalizaga@o ou conceito fruto de um ato de pensamento: <A
natureza do significado como tal nao é clara. No entanto, é no significado
da palavra que o pensamento e a fala se unem em pensamento verbal»
(1996, p. 4). Nao é algo cristalizado, mas evolui histérica e culturalmen-
te. Pertence a ordem do pensamento somente quando viabilizado pela
fala, pois sé existe pensamento a partir da viabilizacdo pela palavra:

O significado das palavras é um fenémeno do pensamento
apenas na medida em que o pensamento ganha corpo por meio da
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fala, e s6 € um fenémeno da fala na medida em que esta é ligada
ao pensamento, sendo iluminada por ele. E um fendmeno do
pensamento verbal, ou da fala significativa — uniao da palavra e do
pensamento. (VYGOTSKY, 1996: p. 104)

Segundo Souza, 1995, «[...] para Vygotsky, o significado da
palavra é a chave da compreensao da unidade dialética entre pensamen-
to e linguagem e, como consequéncia, da constitui¢cdo da consciéncia e
da subjetividade [...]». No entanto, ressalta-se que nao h& uma relacao
fixa entre palavras e significados, esta relagao depende do contexto
sociocultural. Isto leva-nos a pensar: se uma criancga fala igual a um
adulto, usando o mesmo vocabulario e a mesma entonagao, nao significa
que ela pense igual a um adulto.

E preciso considerar-se o pensamento verbal (associacéo entre
fala e linguagem) como atrelado a estagios constitutivos da inteligéncia,
evoluindo em acordo com as interagdes sociais. E pode ser mesmo que
a crianga, em seu conflito, apenas reorganize situacdes ja experimenta-
das, tentando dar conta da compreensao daquele momento. Nao s6
atribuiu sentido ao vivido no presente, como reorganizou outros sentidos
e talvez tenha estabilizado um significado. m

Pode-se pensar, portanto, que o significado constréi-se em
acordo com as situagdes vivenciadas. Pode-se manter os mesmos signi-
ficados, mas eles sofrerdo variagdes conforme a intencao. Dai a ocorrén-
cia de niveis: o que se entende, significa-se (a sua prépria vivéncia), a
intencao (o que se quer) e o inconsciente (ndo se sabe 0 que se quer).
Diante dos acontecimentos, estes niveis sao ressignificados. Esta-se
sempre ressignificando os significados, pois ao surgir uma ideia e
pretender-se expd-la a um interlocutor que questiona, complementa,
refuta, esta-se, juntos, atribuindo novos significados a esta ideia.

O sentido, por sua vez, tem carater simbdlico. E, alias, o
simbélico o elemento mediador da relagdo homem/mundo. Portanto,
serve o0 sentido como um possibilitador desta relagao. Recapitula-se aqui
a importancia do social. O sujeito se produz como individuo na acao social
e na interacdo, internalizando significados a partir do social.

Pode-se entender por sentido, aquela concordancia sobre algo
desde a ocorréncia de um dialogo. Estando a conversar, as pessoas
discutem um assunto e determinam um sentido para aquilo que falam.
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O sentido &, portanto, aquele instante, ndo tem a estabilidade
de um significado, pois mudara sempre que mudarem os interlocutores,
os eventos. Tem carater provisério e é revisitado e torna-se novo sentido
em situacdes novas.

Assim como as palavras estao sujeitas as modificacdes sofridas
pelo ambiente social e pelas pessoas, 0 sentido se altera, conforme se dao
as relag0es, as evolugdes no grupo social. Os sentidos sao elaboracdes
ainda inconstantes que buscam estabilizar-se. Por isso, o significado é
uma das possibilidades de sentido para uma expressao ou palavra na fala.
O significado &, assim, estabilizado, o sentido busca estabilizar-se. Ainda,
diferenciando sentido e significado, Vygotsky afirma:

A primeira, que é fundamental, é o predominio do sentido de
uma palavra sobre seu significado — uma distingao que devemos a
Paulhan. Segundo ele, «o sentido de uma palavra é a soma de todos
0s eventos psicolégicos que a palavra desperta em nossa conscién-
cia. E um todo complexo, fluido e dinamico, que tem vérias zonas
de estabilidade desigual. O significado é apenas uma das zonas de
sentido, a mais estavel e precisa. Uma palavra adquire o seu
sentido no contexto em que surge; em contextos diferentes, altera
o seu sentido. O significado permanece estavel ao longo de todas
as alteragdes do sentido. O significado dicionarizado de uma
palavra nada mais é do que uma pedra no edificio do sentido, ndo
passa de uma potencialidade que se realiza de formas diversas da
fala» (1996, p. 125).

Freitas (1995) elaborou uma aproximacgao pertinente entre
Vygotsky e Bakhtin. Ambos fizeram uso do materialismo dialético como
método de anélise do <homem como sujeito social e da histéria» (1995,
p.157). A seu ver os autores percebiam estar na linguagem o cerne para
o entendimento da constituicdo humana como ser sociocultural. A
linguagem foi considerada responsavel pela organizagao intelectual e
pela consciéncia individual, destacando o papel da fala interna ou
discurso interior. «Consciéncia e pensamento sao tecidos com palavras
e ideias que se formam na interacao, tendo o outro um papel significa-
tivo» (p.159). No que se refere a distingcao entre significado e sentido,
pode-se observar que houve esta preocupagédo também na obra de
Bakhtin e que a compreensao deste sobre estes conceitos é analoga a de
Vlygotsky, ou seja, o sentido difere do significado da palavra e o sentido
encerra concretude, dinamismo e contexto. (FREITAS, 1995).
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Encontrar outros autores que estabelegcam esta diferenciacéo
nao é uma tarefa facil. De certa forma, ha certo silenciamento sobre as
possiveis diferenciacdes entre sentido e significado. Tanto é verdade
que, nao raramente, sdao encontradas as chamadas «atividades de
interpretacao» em livros didaticos indicados para as séries iniciais do
Ensino Fundamental, contendo insdiscriminadamente questdes como
«Dé o sentido da palavra no texto» ou «Dé& o significado da palavra no
texto». Modelos didaticos de largo uso, estes manuais utilizados em sala
de aula ndo se reportam a nenhum aporte teérico no uso dos termos
sentido e significado. Usam como sinbnimos de forma a substituir-se,
sem que se altere o entendimento das questdes propostas.

E neste espaco, da busca de sentidos e significados que se
insere a interpretac@o, como a possibilidade de se atribuir significados.
A interpretacéo é uma atividade que se diferencia em acordo com a
evolugao humana. Quando crianga interpreta-se apenas a partir da
experiéncia, do sentido. Com o passar do tempo, esta interpretacao passa
a ocorrer mediada pela palavra, pelo instrumento e/ou pelo mundo fisico.
Desta atividade, provém os significados que vao constituindo os seres e
constituindo suas relagdes com os outros. Nesta perspectiva, sobre a
interpretacao, afirma Orlandi, 1988:

Quanto a interpretacao e ao intérprete eis o que passa:

O intérprete formula apenas o(s) sentido(s) constituido (o
repetivel), estando ele (leitor) afetado tanto pela ilusdo que produz
a eficacia do assujeitamento quanto pela que institui a estabilida-
de referencial, de que resulta a impressao de que ha uma relagao
direta entre o texto e o que ele significa. Portanto, enquanto
intérprete, o leitor apenas reproduz o que ja esta la produzido. De
certa forma podemos dizer que ele nao 1€, é «lido», uma vez que
apenas «reflete» sua posi¢a@o de leitor na leitura que produz.

Encontram-se referéncias semelhantes a interpretagéo como
acao do intérprete, um sujeito histérica e culturalmente localizado, em
Palmer ao abordar a critica de Gadamer a estética moderna e a conscién-
cia histérica:

A situacdo interpretativa ndo é mais a de uma pessoa que
interroga e a de um objecto, devendo aquele que interroga construir
«métodos» que Ihe tornem acessivel o objecto pelo contrério,
aquele que interroga descobre-se como sendo o ser que é interro-
gado pelo tema (Sache). Numa situacao destas «o esquema
sujeito-objecto» é enganador, pois o sujeito torna-se agora objec-
to. (1997, p. 170)
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E o proprio Gadamer, reiterando a defesa da crenca na lingua-
gem como ambiente, e aproximando compreensao e interpretacao,
processos diferenciados, mas relacionados, afirma: «Pelo contrério, a
linguagem é o meio universal no qual se realiza a compreensao. A forma
de realizag@o da compreensdo é a interpretacdo» (1988, p. 467). E para
tornar ainda mais clara sua afirmagao, insiste: «Todo compreender é
interpretar, e toda interpretacdo se desenvolve no meio de uma lingua-
gem que pretende deixar falar o objeto e é ao mesmo tempo a linguagem
prépria de seu intérprete» ( GADAMER, 1988, p. 467). Para o autor, a
interpretacao acontece em um processo envolvendo a dialética da
pergunta e da resposta (GADAMER, 1988, p. 467).

Outra referéncia sobre a questado do sentido e da significagao diz
respeito a pressuposicao: ao dar-se o lugar de intérprete, o sujeito, de
antemao, ja atribui ao material a ser interpretado a potencialidade de
conter significados, sendo esta inviabilizada sua agao de intérprete. O que
ele ndo sabe é se os significados sao explicitamente apresentados ou
necessitardao de um maior adentramento, dai o lGdico da tarefa de
interpretar. A acao de interpretar, essa busca por desvelar sentidos e
significados no texto ou a partir dele reveste-se de desafios, intenciona-
lidades, ludicidades que movimentam o intérprete.

Pensando a partir destas argumentacgdes, poder-se-ia afirmar,
referindo-se a leitura e a interpretacao de textos: os sentidos sdao um
prolongamento (talvez um espelhamento) da leitura prévia do mundo e
mesmo bibliografica ja realizada pelo leitor. Esta leitura reflete-se no
texto ora lido e, por isto, consegue o leitor atribuir sentidos ao novo. Neste
momento, diz-se que ocorreu interpretacdo. Interpreta-se aquilo que se
tem, um real, a partir de uma expectativa, de uma possibilidade de
conceituagao.

A busca de sentidos em algo lido, o consenso sobre alguns
significados, a interpretacao sao atividades cujo pressuposto basico é a
linguagem. Calado, o leitor estabelece uma leitura sua, em acordo com
sua historicidade. Ao fazer uso da linguagem, estando junto aos seus
pares, esta leitura se reveste de outros significados, torna-se enriquecida,
ampliada. A interagao, portanto, constitui-se em fator para a producao de
uma leitura mais em acordo com o ideal de criacao de espagos para que
os leitores ampliem possibilidades em seu processo de constituicado como
sujeitos.
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Considerando-se a interpretacdo como uma das tarefas basicas
na producgao de leitura, tanto do mundo quanto bibliogréfica, clareza
sobre a diferenca entre significado e sentido pode determinar a elabo-
racao de atividades mais consequentes, que desafiem os leitores em aula
a busca de reflexdes em acordo com suas demandas.

Desse modo, ler serd uma atitude nao s6 para conhecer, decifrar
cédigos, inteirar-se dos argumentos dos outros. Isto é pouco. Na verdade,
acima de quaisquer outros interesses, |&-se para pensar. E como uma
metalinguagem: pensa-se para ler e aprende-se a pensar, lendo. Assim
pensando, pode-se gerar oportunidades para os leitores, na escola,
conviverem com a diversidade de discursos e textos disponiveis. Nesta
convivéncia, discutindo e analisando o que ouvem, os estudantes cons-
truirdo modos interpretativos capazes de superar os esteredtipos que até
entdo tém sido o cerne das aulas de leitura e chegarao a significados
diferenciados dos previstos pelo professor, superando-os. E uma ruptura
que precisa acontecer na escola, a fim de se garantir que se constituam
sujeitos linguisticamente emancipados. Se isto for verdade, nao caberao
mais procedimentos de leitura que se reduzem a meras decodificacdes
seguidas de exercicios para fixar o lido (como exemplo destaca-se os
livros didaticos utilizados nas escolas de modo geral). E preciso redimen-
sionar o agir-leitura, tornando-o cada vez mais acao, presenca social,
producao.

Ao ler, o leitor busca a sintonia de sua proépria historicidade com
a do autor (virtualizado no texto). E a tentativa de encontro real através
de virtualidades que se configuram. Neste instante, ao contactar o texto,
o leitor produz conhecimento do que esté escrito. Este conhecimento é
sempre acompanhado de outra producao: a construcdo de imagens. Sao
as imagens, a efetiva producao do leitor. De tal sorte que, mais tarde, ele
ja ndo se lembrara do texto, mas das imagens que associou ao que leu,
como signo de mediacao a novas leituras. Simbolicamente, o texto
produziu no leitor uma representaca@o que, associada as outras represen-
taces, resultam em um conjunto de figuracdes internas, individuais e
provisorias — posto que se atualizarao a cada leitura — que denominaria-
mos frui¢ado, ou parte de uma atividade instrumental por exceléncia.
Assim, o texto existe para o leitor ndo sé como os simbolos registrados
pelo autor, mas pelas imagens que produz, as quais constituem o préprio
leitor. Magnani reitera:
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Mas a leitura nao é um ato isolado de um individuo frente ao
escrito de outro individuo. Implica ndo s6 a decodificagdo de
sinais, mas a compreensao do signo linglistico enquanto fendme-
no social. Significa o encontro de um leitor com um escrito que foi
oficializado (pela intervencdo de instancias normativas como a
escola, por exemplo) como texto (e como literario) em determinada
situagao histérica e social. E nessa relacdo complexa interferem as
histérias de leitura do texto e do leitor, bem como os modos de
persuasao aprendidos como normas, em determinada época e por
determinado grupo ( MAGNANI, 1988, p. 17).

Da mesma forma, a leitura ndo é meramente uma atitude
técnica, embora exija dominio de técnicas: conhecimento do cédigo,
agrupamento de palavras, dominio de vocabulério. A leitura é um
processo.

O processo de leitura inicia-se no contato do leitor com o texto,
continua com a atribuicao de significado ao lido e permanece, atempo-
ralmente, como conjunto de ideias que alimentam a formagao de outras
ideias, em um bloco indissociavel. Quantas vezes, ao divagar sobre ideias
gue nos perturbam, ndo nos vém a mente imagens sugeridas por algo lido
ha tempos? E quantas outras vezes, ha a surpresa em apresentar ideias
gue nao se sabe mais dizer se foram lidas em algum lugar ou se foram
produzidas?

Designar a leitura na escola como um ato, ndo a dimensiona
adequadamente. Prefere-se utilizar a expressao «producao» que revela
este continuo devir, o fazer-se leitura, mesmo depois de fechado o livro
ou guardado o texto. Ainda, na tentativa de esclarecer melhor a opcao
pela expressao «producao de leitura», cabe lembrar que, ao se ler, ndo se
recebe a mensagem completa. O texto completa-se a partir da leitura e
das associagdes que a historicidade do leitor, a sua compreensao e o
sentido que ele atribui a esta leitura Ihe permitem. O texto surge para o
leitor em encadeamentos significativos e cabe a ele estrutura-lo, atri-
buindo-lhe sentidos.

Na tentativa de melhor elucidar, pode-se pensar em leitura
como uma atitude dialégica em torno da qual o sujeito-leitor constroi
uma série de relagbes com o texto. Sua busca pelo texto, pela leitura,
justifica-se com base em um desejo de querer saber mais, de conhecer,
de aprender, de relacionar-se. Este objetivo é bem diferente do objetivo
do professor ao formular sua aula de leitura: da pratica mecanica passa-
se a interlocugdo. A dimensdo de leitura amplia-se, promovendo desco-
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bertas exteriores e interiores: «Este € um processo social, pois como
vimos, é no sistema de referéncia que as expressoes se tornam significa-
tivas. Ignora-las no ensino [...] é também reduzir a linguagem, destruindo
sua caracteristica fundamental: ser simbélica» ( GERALDI, 1993, p.
179).

E interessante pensar a leitura ndo como uma possibilidade
infinda de entendimento do texto, como se o texto pudesse prestar-se a
varias leituras, tantas quanto a subjetividade do leitor permitisse. Vale
dizer, o texto contém alguns entendimentos previstos e cabe ao leitor
encontrar estes entendimentos, a medida de sua capacidade de atribuir
sentido. O texto nao é ambiguo, os leitores o tornam assim, pois
estabelecem entendimentos de acordo com suas historicidades e leitu-
ras. Isto leva-nos a concluir que existem no texto algumas possibilidades
de entendimentos, mas é o leitor que as torna efetivas.

4. CONSIDERAGOES FINAIS

Assim, ainda que essa reflexao necessite continuar, os argu-
mentos até aqui apresentados podem gerar algumas consideracdes para
alinhavar um fecho para este artigo, mas que poderao convir para novos
debates e leituras.

A primeira entende que linguagem e conhecimento, assim
como linguagem e pensamento possuem linhas de desenvolvimento
distintas e separadas. Os seres humanos adquirem linguagem em suas
vivéncias socioculturais e, paulatinamente, vao desenvolvendo também
os elementos cognitivos e de linguagem que, interseccionados, permi-
tem-lhes apropriar-se dos significados de seu entorno cultural. A medida
que vao se desenvolvendo, a linguagem se torna uma «habilidade intra-
psicolégica e, por conseguinte, em uma ferramenta com a qual pensamos
e controlamos nosso préprio comportamento» (C ABRERA e VILLALOBOS,
2007, p. 417). A linguagem é apropriada do mundo social e passa a
integrar a cognicao. Para Vygotsky, o desenvolvimento cognitivo implica
«[...] conversao de relag¢des sociais em fun¢des mentais» (M OREIRA,
1999, p. 110).

E a segunda infere que a linguagem se transforma e se duplica,

adquirindo um estado dual, que pode ser evidenciado pela oralizacao e/
ou sinalizagao, pressuposta pelo desenvolvimento da fala interior. Obser-
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va-se que os significados, através da mediacao semidtica cultural, vao se
tornando mais estaveis, sendo o processo de leitura uma atividade
relevante para tal estabilidade e, ainda que pareca algo paradoxal, para
a diversidade interpretativa. E o sentido tem como elemento de pereni-
dade sua instancia de provisoriedade, modificando-se sempre que 0s
constituintes da enunciagao se modificarem.
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nivel educativo y clave en su proceso de modernizacién. Las universidades
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procesos de movilidad de sus estudiantes, pero se encuentran con la
realidad de que no todos pueden, o quieren, disfrutar de la oferta de
movilidad, ni todos tienen ocasién de trasladarse a otra institucién a
cursar parte de sus estudios. Ante esta situacion, el proyecto «NetActive»
se propuso analizar la viabilidad de la oferta de programas de movilidad
virtual para los estudiantes de programas a distancia en instituciones de
Europa y América Latina. Para ello se analizé la informacién metodolégica,
organizativa y de contenido de 156 masteres a distancia pertenecientes

a 16 paises europeos y 34 latinoamericanos. Del analisis de los datos
obtenidos la principal conclusion es que, si queremos avanzar en
planteamientos de internacionalizacién y movilidad virtual, deberemos
ofrecer posibilidades reales para su logro que, en definitiva, se trata
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MOBILIDADE VIRTUAL EM MESTRADOS A DISTANCIA NA EUROPA E NA
AMERICA LATINA. UM CAMINHO POR PERCORRER

SINTESE: A mobilidade dos estudantes na educacéo superior é um dos
indicadores da competitividade das instituicdes de educagdo superior e
fundamental em seu processo de modernizagdo. As universidades que
ofertam programas a distancia também estao envolvidas nestes processos
de mobilidade de seus estudantes, mas se encontram com a realidade de
que nem todos podem, ou querem, desfrutar da oferta de mobilidade.
Nem todos tém ocasido de transladar-se a outra instituicdo para cursar
parte de seus estudos. Perante esta situagdo, o projeto NetActive propbs-
se analisar a viabilidade da ofertas de programas de mobilidade virtual
para os estudantes de programas a distancia em instituicbes da Europa

e da América Latina. Para isso se analisou a informagdo metodoldgica,
organizativa e de contetido de 156 mestrados a distancia pertencentes a
16 paises europeus e 34 latino-americanos. Da analise dos dados obtidos,
a principal conclusédo é que se quisermos avang¢ar em propostas de
internacionalizagdo e mobilidade virtual, deveremos oferecer possibilida-
des reais para sua conquista. Definitivamente, trata-se de oferecer
mestrados comparaveis e compreensiveis, compativeis com outras ofertas
académicas.

Palavras-chave: Educagdo superior; educagéo a distancia; mestrado;
mobilidade virtual.

VIRTUAL MOBILITY IN REMOTE MASTERS IN EUROPE AND LATIN AMERICA.

A WAY TO GO

ABSTRACT: The mobility of the students in higher education is one of the
indicators of the competitiveness of the institutions of such education
level and key in it’s modernization process. The universities that offer
distance programs are also involved in their students mobility process,
but they face the reality that not all of them can, or want to enjoy the
mobility offer, nor all of them have the opportunity of moving to another
institution to study part of the studies. In this situation, the proyect
«NetActive» is proposed to examine the feasibility of the mobility
virtual programs offered for the students of distance programs in
institutions of Europe and LatinAmerica. To do this, it was analysed the
methodology, organization and content information of 156 remote
masters belonging to 16 European countries and 34 from Latin
America. From the analysis of the data obtained the main conclusion

is that, if we want to move forward in internationalization approaches
and virtual mobility, we must offer real possibilities for it's achievement
that, ultimately, it's offering comparable and understanding masters,
compatible with other academic offers.

Keywords: higher education; distance education; master; virtual mobility.
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1. EL PROCESO DE INTERNACIONALIZACION DE LAS INSTITUCIONES
DE EDUCACION SUPERIOR

Dentro del proceso de internacionalizacién de las instituciones
de educacion superior uno de los indicadores clave es, sin duda, la
movilidad de todos los actores implicados. De ahi que, desde la segunda
mitad del siglo XX, los programas de movilidad hayan estado presentes,
con sus aciertos y sus carencias, en el proceso de modernizacién de la
universidad (GARCIA ARETIO y RUIZ CORBELLA, 2008). En esta linea,
la movilidad se presenta como una alternativa muy atrayente para todo
estudiante que pretende, junto con el logro de otros objetivos formativos,
el aprendizaje de contenidos especializados, la consolidacién de idio-
mas, la interaccién en otros escenarios, el conocimiento de otras
culturas, etc. Ahora, todos sabemos que el escollo de mayor calado para
hacer efectiva esta movilidad reside, precisamente, en la heterogeneidad
de los requisitos normativos, administrativos y metodolégicos entre unos
paises y otros.

Las propuestas de movilidad en la educacién superior involucran,
desde ya hace unas décadas, a todos los paises a escala mundial. Ello
comporta, como no puede ser de otra forma, oportunidades y desafios
para cada nacion, y para cada una de las instituciones universitarias.
Prueba de ello es que laUNESCO, una de las promotoras mas relevantes
de este cambio, incida en las multiples oportunidades contenidas en la
democratizacién del acceso a la educacion superior, la comparabilidad
de titulos y diplomas, el logro de titulos conjuntos, la diversificacién de
nuevos entornos académicos, etc. (WALIC-TRUMBIC, 2004), a la vez que
es consciente de los problemas y retos que se desprenden de esta gran
reforma de las instituciones de educacién superior. Pero sin el logro de
una mayor transparencia, cooperaciéon y competitividad de todas las
universidades no sera posible la consecucién de este marco de actuacién
que posibilita la movilidad, respetando siempre la diversidad de la oferta
educativa y la identidad de cada institucién.

2. LA MOVILIDAD VIRTUAL COMO ALTERNATIVA

Si nos centramos en las universidades a distancia, estas tam-
bién estan llevando a cabo programas de movilidad en los que el
estudiante realiza de forma presencial parte de sus estudios en otro
centro de educacion superior del mismo o de cualquier otro pais. Sin
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embargo, esta opcion de movilidad académica esta cerrada para muchos
estudiantes de universidades a distancia, ya que la mayoria de estos no
pueden desplazarse fisicamente a otros lugares, debido a sus responsa-
bilidades y/o problemas personales, familiares o profesionales. De ahi la
necesidad de buscar nuevas vias de movilidad capaces de atender, con
garantia de calidad, la formacion de todo estudiante, independiente-
mente de su situacién personal. Una de estas vias es, sin duda, la
movilidad virtual que gracias a las posibilidades que ofrecen las tecno-
logias de la informacién y la comunicacion, los estudiantes pueden
realizar parte de sus estudios en otra institucién de educacion superior
sin tener que desplazarse fisicamente. Estos programas de movilidad
virtual exigen los mismos requisitos administrativos y académicos que los
que implican movilidad fisica, por lo que para llevarla a cabo deberéan
garantizarse los mismos criterios para la organizacién y desarrollo de
estas estancias virtuales (para ampliar este punto puede consultarse
GARCIA ARETIO y OTROS, 2008).

Si nos fijamos en el nivel de master para valorar la viabilidad de
la propuesta de movilidad virtual entre sus estudiantes, partimos de la
relevancia de estos estudios en la oferta de las universidades (J OFRE,
2002), convirtiéndose la cooperacién entre universidades y, en concreto,
la movilidad en el nivel de posgrado, en una pieza clave de competitividad
entre las regiones cientificas, un indicador fundamental que habla del
nivel de calidad y visibilidad internacional de toda institucién, que
asegurara la movilidad profesional de sus egresados, contribuyendo, asi,
al desarrollo de nuestras sociedades (C RUz CARDONA, 2008).

Para ello es preciso analizar las estructuras curriculares y
administrativas, con el fin de detectar si las mismas obstaculizan o
promueven este tipo de movilidad. La decision de participar en estas
dindmicas de avance hacia un espacio comin de educacién superior
corresponde, en primer lugar, a las instituciones de ese nivel educativo,
y, por esta razdn, es fundamental la divulgacién de este tipo de analisis
que ayude a transformar la actual situacién. En este sentido, las
universidades europeas llevan recorrido un reconocido camino en la
construccién de un espacio de educacién superior, gracias al cual han
acumulado una experiencia rica y valiosa para compartir ofertas formativas
y estudiantes con otras instituciones.

A su vez, las universidades latinoamericanas también presentan
experiencias de movilidad de sumo interés, como son el Espacio Comun
de Educacién Superior en América Latina y el Caribe - Unién Europea
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(ALCUE), que pretende promover acciones que faciliten el intercambio y
la circulacién de estudiantes, docentes, investigadores, personal técnico
y de gestion de los sistemas de educacién superior; o los numerosos
programas que existen ya en cada pais y las recientes iniciativas del
Espacio Latinoamericano y del Caribe de Educacion Superior ( ELES),
promovido por la Organizacion Universitaria Interamericana ( OuUl) y la
Unién de Universidades de América Latina y el CaribedDUAL). En suma,
en América Latina

[...] méas alla de las transformaciones globales y de las nuevas
conexiones en lo politico y lo econémico, la transnacionalizacion
de la educacién superior aparece como un proceso complejo y de
geometria variable que busca una adaptacién de los sistemas
educativos a los acuerdos mas amplios de integracién y/o asocia-
cion. De ahi se derivan ciertas prioridades, tensiones y contradic-
ciones (SOTILLO y OTROS, 2009, p. 54).

Resulta evidente que la consolidacién de estos programas de
movilidad virtual no sera posible si no existe un disefio académico
comparable y comprensible, junto con unas estructuras administrativas
flexibles en las instituciones de ambos continentes. Analizar este punto
es el objeto de este trabajo, con el fin de proporcionar la informacion
necesaria para poder incluir la movilidad virtual en la oferta de mésteres
a distancia.

3. EL PROYECTO «NETWORK ACTIVE»'

El proyecto «Ne®ACTIVE: AIESAD-EADTU Credit Transfer in Virtual
and Distance Education» surgié con el objetivo de fomentar la movilidad
virtual de estudiantes de masteres semipresenciales y a distancia, entre
la Unién Europea y América Latina. Cuenta con la participacion de dos
asociaciones relevantes que representan a mas de 60 instituciones de
educacion superior que ofertan la modalidad a distancia en 34 paises
de ambos continentes: la Asociacion Europea de Universidades a Distan-
cia (EADTU) y la Asociacién Iberoamericana de Educacién Superior a
Distancia (AIESAD).

! Este articulo se enmarca en el proyecto europeo «MeTIVE: AIESAD-EADTU»,
transferencia de créditos en educacioén virtual y a distancia, enmarcado en el programa
Erasmus Mundus, accién 4, noviembre 2005 - noviembre 2007 (2005-3263/001 -001
mun-munb41).
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Era necesario llevar a cabo un anélisis de la realidad
eurolatinoamericana a nivel de posgrado, como paso previo para disefiar
una propuesta de movilidad virtual que nos mostrara la viabilidad real
para implantarla en la oferta de masteres a distancia en ambos continen-
tes. En este articulo nos centraremos en la exposicién de los datos mas
significativos de la situacién de los masteres a distancia en Europa y en
América Latina.

4. EL DISENO DE ESTA INVESTIGACION
4.1 FASES DE LA INVESTIGACION

El primer paso de este estudio se centré en la identificacion de
la poblacién objeto de estudio y en la elaboracién del instrumento para
la recogida de la informacioén necesaria. En concreto: el registro de los
elementos organizativos, normativos y metodolégicos clave que posibili-
tan la movilidad de estudiantes entre instituciones universitarias. Para
ello se ha llevado un analisis descriptivo de los masteres ofertados con la
metodologia semipresencial y a distancia en instituciones de educacién
superior pertenecientes, por una parte a EADTU, por la Unién Europea,
qgue cuenta con 22 instituciones de educacién superior a distancia de 20
paises, y, por otra, &AIESAD, por América Latina, que impulsa desde 1980
las instituciones que imparten programas a distancia y cuenta con mas
de 40 instituciones de educacion superior distribuidas en 14 naciones.

En cuanto al instrumento para la recogida de informacion, se
elabord un protocolo en linea que recogiera los datos basicos de cada
master a nivel organizativo, normativo y metodolégico. En su primer
disefio, en el que participaron todos los miembros de este proyecto, el
principal problema que surgié fue la clarificacién de los términos
utilizados en cada uno de los items, lo que impulsé la elaboracién de un
glosario que definiera de forma univoca los términos basicos empleados.
Resaltamos este problema al destacar uno de los puntos clave a salvar en
el avance hacia la armonizacién de los sistemas educativos. La disparidad
existente a la hora de interpretar los diferentes términos conlleva la
necesidad de definir de forma clara y univoca cada uno de estos.

Clarificados los términos basicos, se procedio a elaborar el
protocolo para la recogida de datos, tanto en lengua espafiola como
inglesa, y a validarlo por expertos. Se disefié un protocolo de 27 items,
de los cuales 6 se centraron en identificar el tipo de oferta de los cursos
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analizados; 8 dirigidos a temas sobre el disefio metodolégico, y 13 sobre
los indicadores organizativos y normativos propios de toda propuesta de
este nivel de master. Estas preguntas nos darian las claves para interpre-
tar qué tipo de disefios se estan potenciando y la flexibilidad de los
mismos a la hora de plantear la posible movilidad de sus actores. Este
disefio fue validado por dos expertos en el area de posgrados a distancia,
que analizaron la pertinencia y univocidad de cada uno de los items. A
partir de sus observaciones se elaboré el protocolo definitivo y se preparé
su acceso en linea.

4.2 SISTEMATIZACION DE LA INFORMACION Y ANALISIS DE DATOS

Una vez aprobado el protocolo definitivo, se procedié a organi-
zar la recogida de datos en ambos continentes para pasar, en una
segunda fase, a un analisis comparativo entre ambos. Cada uno de estos

TABLA 1
Cantidad de instituciones de educacion superior
participantes por paises

Union Europea América Latina
Alemania 1| Argentina 4
Francia 1| Chile 3
Espafia 4 | Costa Rica 1
Estonia 1| Cuba 1
Italia 1| Ecuador 7
Estado

Paises Bajos 1| Plurinacional de 2
Bolivia

Portugal 1| México 4

Reino Unido 2 | Panama 1

Rusia 1| Peru 6
Republica

Suecia 2 | Bolivariana de 4
Venezuela

Turquia 1| Rep. Dominicana 1

Total 16 | Total 34
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estuvo coordinado por un representante de cada asociacién implicada en
este proyecto, que se responsabilizé de la recogida y analisis de la
informacién. Estas fueron las que seleccionaron las instituciones de
educacién superior que ofertan masteres a distancia en su continente;
localizaron, via correo electrénico, a los directores responsables de cada
master para invitarlos a cumplimentar el protocolo en linea, completando
esta informacion con la que se ofrece en la pagina web de cada maéster.
Finalmente, para este analisis se pudo recoger informacién de 16 centros
de 11 paises europeos y de 34 de 11 paises latinoamericanos.

Un primer problema con el que nos encontramos en
Latinoamérica fue la identificacion de los programas ofertados con la
metodologia a distancia, ya que, aunque existen instituciones en esta
regién que, desde hace tiempo han venido ofreciendo experiencias en
este campo, en términos estrictos todavia no se dispone de auténticas
instituciones y programas de educacién superior a distancia (FACUNDO,
2006), a pesar de la enorme oferta de programas y titulaciones de
posgrado con la metodologia a distancia.

De acuerdo a la oferta de maésteres a distancia del curso 2006-0,
la muestra de los masteres ofertados con la metodologia a distancia fue
de 156, con datos completos y fiables. Fueron rechazados aquellos
protocolos que o bien no cumplimentaron todos los items, o bien no
coincidian estos datos con la informacién obtenida en las paginas
institucionales.

En cuanto a la informacién obtenida de las paginas web, esta
refleja la dificultad, tanto en Europa como en Latinoamérica, de la
localizacion de datos especificos y completos de cada master en sus
propias paginas institucionales, lo que dificulta enormemente el acceso
a la informacién necesaria para todo estudiante potencialmente intere-
sado en esos estudios. Este punto evidencia que todavia estas paginas

TABLA 2
Poblacién y muestra de las instituciones objeto de la investigacion
y de los masteres a distancia ofertados

Poblacién Muestra o .
T T %o Mésteres
instituciones | instituciones
Unién Europea 22 16 72% 136
Latinoamérica 40 34 85% 120
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web aportan muy poca informacion significativa sobre la estructura
organizativa y curricular de cada curso. Sin duda, la visibilidad y
accesibilidad a la informacién es una de las grandes asignaturas pen-
dientes de nuestras instituciones universitarias.

Otra dificultad detectada estriba en la enorme disparidad
identificada en ambos continentes relativa al significado de cada uno de
los términos basicos del nivel de posgrado entre paises, e incluso entre
universidades de una misma nacion. Ejemplo de este problema es la
denominacién que se emplea en el certificado que se expide en cada
master, utilizdndose en América Latina, indistintamente, master, magister
0 maestro; o en Europa, que se ofrecen los méasteres oficiales y los
masteres como titulo propio, sin aclarar la diferencia que implica cada
una de estas certificaciones, sin entrar en la diversidad de denominacion
de acuerdo a las tradiciones educativas de cada pais. Urge, sin duda, una
profundizacion a partir de expertos, junto con los necesarios acuerdos
gubernamentales, para el logro de una mayor clarificacién y sistematiza-
cion de todos los términos propios de un posgrado.

5. LA REALIDAD DE LOS MASTERES A DISTANCIA EN EUROPA Y AMERICA @
LATINA: UN PRIMER ACERCAMIENTO

Una vez analizados los datos obtenidos, resulta de gran interés
acercarnos a esta realidad organizandolos en tres ambitos: el tipo de
oferta de masteres que se dictan con la metodologia a distancia; los
indicadores organizativos de estos, y su disefio metodoldgico. Gracias a
esta radiografia de la realidad del posgrado podremos concretar la
viabilidad de los programas de movilidad virtual.

5.1 TIPO DE OFERTA DE MASTERES QUE SE OFRECE
CON LA METODOLOGIA A DISTANCIA

En este primer punto recogemos la informacién vertida en el
protocolo relativa al area de estudio y campo de especializacion del
master, con el fin de especificar el tipo de ofertas formativas que se estan
desarrollando. De este modo, se podria determinar las areas idéneas en
las que ofrecer la movilidad virtual. Para ello, y como elemento unificador
reconocido, se utilizaron los codigos de area de estudios elaborado por el
programa Erasmus de la Unién Europea. El resultado obtenido fue una
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l6gica dispersion en la oferta de masteres, centrandose los cinco primeros
puestos en las siguientes areas:

TABLA 3
Distribucion de los masteres a distancia por area de estudio
Cantidad Cantidad de
Cod’lgos de Area de estudio de cursq’s cursgs_ en
area en la Union América
Europea Latina
04 Ciencias Empresariales 26 31
Ciencias de la Educacién y
05 Formacién del Profesorado 18 39
14 Ciencias Sociales 17 14
11 Mateméatica e Informatica 13 4
12 Medicina 12 5

El primer elemento que destaca es la heterogeneidad de éareas
de estudio en el nivel de posgrado en ambos continentes. Destaca de
forma significativa el area de Ciencias Econédmicas y Empresariales y
el de Educacién, generandose un salto significativo, especialmente en
el caso de América Latina con relacion al tercer y cuarto puesto, lo que
nos manifiesta la excesiva concentraciéon de contenidos en una determi-
nada éarea.

Estos datos también nos muestran que en ambos continentes
las ofertas son sumamente conservadoras, detectandose lagunas impor-
tantes en las necesidades e intereses de la sociedad actual: prevalecen
los masteres dirigidos a la organizacién y direccién de recursos humanos
o la gestién financiera, frente a otros mas innovadores como puede ser el
comercio electrénico, o la administracién de empresas en la economia
digital o la direccién internacional de empresas. Asi, al plantearse
contenidos que no son respuesta a necesidades sociales, sino a otro tipo
de motivaciones, mas localistas o personales, la oferta de movilidad
pierde gran parte de su atractivo. El interrogante que se plantea es si se
trata de un problema debido a la poca capacidad de innovacién de la
propia universidad para abrir nuevos campos de formacion o a laecesidad
de trabajar de forma conjunta educacion superior y sociedad.

Si en Europa se centran en el area de Ciencias Empresariales
estudios como la administracién de empresas o la gestion financiera, en
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Ameérica Latina destacan la administracién de negocios y empresas, la
organizacién y direccion de recursos humanos, la auditoria de cuentas o
la gestion de calidad. Pero el problema no es la disparidad de estas
especializaciones, sino que sus estructuras y contenidos dificilmente son
comparables y compatibles entre si.

En un segundo rango, aunque en Latinoamérica se sitla en el
primer puesto, aparecen los méasteres del area de Ciencias de la Educa-
cién, en los que existe una diferencia muy significativa entre ambos
continentes, que puede deberse a que en América Latina las legislacio-
nes actuales exigen que el profesorado universitario posea, al menos, el
titulo de master, por lo que las ofertas se han inclinado a favorecer este
tipo de preparacion.

Por otro lado, en ambos continentes, la amplisima terminologia
que se utiliza para describir cada master complica enormemente la
transparencia y la comprensibilidad necesarias para las propuestas de
movilidad. Por lo que urge un modo comuin de describirlos y valorarlos
que ayude a todos los agentes implicados a saber interpretar mejor la
informacién de cada master.

Otro de los indicadores clave para valorar |la oferta de masteres
se centra en identificar qué institucion o instituciones estan gestionando
y respaldando cada titulo. De los cursos analizados, el resultado es el
siguiente:

TABLA 4
Instituciones que participan en la organizacién de los masteres
Unién Europea Latinoamérica
Una sola institucion 126 89
Interuniversitarios 10 31
Total 136 120

Como se desprende, en ambos continentes la mayoria de los
programas estan organizados e impartidos por una sola universidad. Son
muy pocos los casos de propuestas interuniversitarias, los programas
conjuntos y, menos aun, los posgrados internacionales. Aunque hoy dia
toda institucién de educacién superior esta potenciando sus relaciones
institucionales a todos los niveles, conectandose a redes de conocimien-
to y de cooperacion académica (C RUZ CARDONA, 2008), la realidad es
que todavia estas acciones no se traducen en ofertas académicas
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concretas. Y en cuanto al idioma, el contenido del curso se imparte en un
segundo idioma comunitario en solo 46 de los 136 masteres europeos,
situandose en niveles inferiores en Latinoamérica.

5.2 10S INDICADORES ORGANIZATIVOS DE LOS MASTERES A DISTANCIA

Un indicador imprescindible para valorar cualquier oferta
formativa es el relativo a los criterios organizativos presentes en la
planificacién de los titulos. Para ello es necesario obtener informacién de
puntos clave del disefio, como son la estructura en créditos y el valor
de este, la duracion temporal del master, la estructura académica, si se
disefia de acuerdo a una propuesta modular, por asignaturas secuenciadas
en el tiempo, cursos, etc. El tipo de certificacién que se expide, los
criterios de admision y seleccién de estudiantes, los plazos de matricula,
la acreditacién del master, etc. son todos los datos que nos van a dar la
clave para valorar la convergencia entre titulos, asi como la posibilidad
real de favorecer la movilidad de los estudiantes entre estos programas.
De todos estos indicadores mencionados, en este articulo nos centrare-
mos Unicamente en los mas significativos.

La carga crediticia de cada master resulta uno de los puntos
conflictivos, dada su disparidad. Aunque en Europa se estéa trabajando ya
con el modelo del sistema europeo de transferencia y acumulacién de
créditos ( ECTS, por sus siglas en inglés: European Credit Transfer
System), todavia no esta implantado en todas las instituciones de
educacién superior. De acuerdo a los datos proporcionados por la red
europea de informaciéon en educaciéon (EURYDICE, 2007), son pocos los
paises que utilizan el sistema&CTS de forma plen&. Asi identificamos dos
modelos crediticios: el ECTS que valora cada crédito en una horquilla de
25 a 30 horas de trabajo del estudiante, y el que identifica su valor en
una media de 10 horas por crédito de docencia. Si miramos a
Latinoameérica, las diferencias en este terreno se disparan, ya que no
existe un sistema de créditos de interpretacion convergente, aunque
debemos reconocer que en estos Ultimos afios se esta trabajando para
lograr un procedimiento comparable tanto en uno como en otro continen-
te. Respecto de la situacién en América Latina sobre la utilizacién de los
diferentes sistemas de créditos ver Beneitone, Pablo y otros  (2007).

2 Desde la fecha de esta investigacion al dia de hoy se comprueban cambios
significativos en este punto, aunque todavia estamos muy lejos de una armonizacién en el
sistema de créditos.
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Ahora, de acuerdo a los datos obtenidos, identificamos unas diferencias
que van desde el valor del crédito en 9 horas a 20. Esta diferencia
hace que sean muy dificiles los reconocimientos académicos entre las
diferentes ofertas formativas.

TABLA 5
Computo medio de la cantidad de horas por crédito
Unién Europea América Latina
Cantidad de horas por crédito 10 de media 9-20

En segundo lugar, destaca la diversidad en cuanto a la carga
crediticia de cada curso, ya que esta gira en una horquilla de entre 28
y 122 créditos. La Unica explicacién ante este hecho es la ausencia de
normativa sobre este punto en muchos paises, por lo que es urgente
clarificar y normativizar el contenido del crédito, como unidad basica de
reconocimiento de los estudios y la carga crediticia minima para este
nivel de posgrado. Esta diferencia tan significativa en un mismo nivel
formativo no favorece en absoluto cualquier propuesta de movilidad y de
reconocimiento académico mutuo.

A la vez, esta dispersién afecta también, como es légico, a la
duracion de los cursos, al comienzo y final de los mismos, en suma, a los
calendarios académicos propios de cada continente. La organizacién de
cada institucién gira tanto en ciclos, trimestres, cuatrimestres, semes-
tres o afio. De ahi que la planificacién de estos estudios se presente
altamente compleja entre paises, ya que cada uno, incluso en algunos de
estos, cada institucion universitaria planifica su propio calendario
académico. Con esta situacion, la armonizacién de estos resulta imposi-
ble tanto entre Europa y Latinoamérica, como entre los paises de un
mismo continente. No hay que olvidar que esto conlleva también
disparidad de tiempos en procesos de admisién y matriculas, que el
estudiante también debe tener en cuenta. Tal vez este problema se
paliaria, en gran medida, con una buena informacién de la planificacién
de las diferentes ofertas formativas.

En lo que se refiere a la flexibilidad para cursarlos, predomina
la respuesta negativa, ya que estos se estructuran de forma secuencial,
lo que dificulta la movilidad parcial en los estudios. En consecuencia, la
posibilidad de que un estudiante curse unas asignaturas o unos créditos
en otra institucién resulta sumamente dificil, dado que no existe esta
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flexibilidad a nivel metodolégico ni administrativo. Un estudiante podra
matricularse en una de estas siempre y cuando coincida con las fechas

en que se imparte, independientemente del sistema educativo del que
provenga. Y, en la informacién de la matricula, no se facilita en ningin
momento la posibilidad de cursar un solo médulo o unas asignaturas de
ese master. Todo esto nos lleva a afirmar que la flexibilidad no es un punto
gue se haya atendido en los disefios de cada uno de estos cursos.

Tampoco debemos dejar de lado los costos de estos programas
de master, ya que los mismos son un elemento determinante a la hora de
optar por un programa de movilidad. En este punto, las diferencias entre
instituciones son tremendamente significativas, oscilando los costos
entre 2.300 délares estadounidenses a 12.720 doélares estadounidenses
en América Latina, mientras que en Europa oscila entre 900 euros y
8.200 euros, precios que podemos transferir a la consecuente disparidad
de coste de asignaturas y méodulos. Este es un punto sin duda determi-
nante a la hora de elegir un programa u otro, limitando enormemente esta
opcidén, a no ser que vaya acompafiado por una clara politica de becas.

5.3 EL DISENO METODOLOGICO DE LOS MASTERES A DISTANCIA

Si deseamos potenciar una movilidad virtual, un punto clave
reside en que la metodologia en la que se base nuestra oferta formativa
posibilite realmente el acceso a la formacion desde cualquier ubicacién
geografica. Para ello, resulta fundamental acercarnos a cémo entienden
cada una de estas instituciones la educacién a distancia y la metodologia
en la que se apoyan. Con este fin se incluyo en el protocolo una serie de
cuestiones en torno a la metodologia utilizada y, de forma especial, si se
requerian sesiones presenciales, el soporte en los que se presentaba el
disefio metodolégico y las vias de comunicacién. Por Ultimo, un punto
fundamental que se refiere al sistema de evaluacién: si se requiere 0 no
la presencia del estudiante.

Un primer analisis de la realidad de ambos continentes demos-
tré que existe una auténtica proliferacién en la oferta de cursos bajo la
denominacién de la metodologia de la ensefianza a distancia. Este punto,
en si positivo, llevd a la necesidad de analizar esta oferta y de verificar el
grado de comparabilidad y transparencia, ya que no todo lo que se ofrece
como master a distancia, o en linea, son realmente tales. Debido, por un
lado, a la escasa comprension sobre la necesidad de desarrollar modelos
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pedagogicos propios de la educacién a distancia y, por otro, a la dificultad
para la elaboracién de los recursos que la hacen posible ( FACUNDO,
2006). Sobre la metodologia, aunque todos hablan de oferta a distancia,
la estructura plenamente virtual todavia es minoritaria. Se sigue deman-
dando la presencia que va desde las 3 horas hasta las 200, concentran-
dose la misma especialmente en el momento de la evaluacién. En
definitiva, la realidad es que todavia priman los estudios semipresenciales,
lo que implica una dificultad mas para promover la movilidad virtual,
debido a las diferencias en la percepcion de lo que significa la educacion
a distancia en términos de flexibilidad y accesibilidad y, de forma
especial, a la metodologia utilizada y a la inclusion real de lasTIC en su
disefio.

TABLA 6
Cantidad de masteres de acuerdo a la metodologia utilizada
Metodologia de los masteres Unién Europea América Latina
A distancia 116 37
Semipresenciales 20 54
Presenciales o sin concrecion - 29

En cuanto a los materiales, sigue predominando el material
impreso, aunque, poco a poco, se incluye documentacion en la propia
web, pero debe resaltarse que los masteres con materiales totalmente en
linea son todavia minoritarios. Se habla de aprendizaje colaborativo,
e-learning, ensefianza tutorial, ensefianza semipresencial, etc., aunque
después estas propuestas no se corresponden con |os recursos y servicios
en los que se apoya la docencia y la atencién tutorial. Todo ello plantea
la urgente necesidad de clarificar lo que comprende una metodologia a
distancia y/o virtual, para garantizar una ensefianza a distancia de
calidad.

La evaluacién es otro de los puntos divergentes, ya que en ella
se incluyen en el mismo nivel trabajos individuales, examenes, proyecto
fin de master, cuestionarios, etc. A la vez, aln es minoritaria la evalua-
cién del estudiante a través de herramientas tecnolégicas, exigiéndose,
en algiin momento, su presencia para desarrollar algin tipo de prueba en
la institucién de acogida.
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6. ;ES POSIBLE LA PROPUESTA DE MOVILIDAD VIRTUAL EN NUESTRAS
UNIVERSIDADES?

La principal conclusion de este analisis es que todavia un gran
numero de instituciones de educacién superior esta anclado en el
pasado. Si queremos avanzar en planteamientos de internacionalizacion
y movilidad virtual, deberemos ofrecer posibilidades reales para su logro
qgue, en definitiva, se trata de ofrecer masteres comparables y
comprensibles, compatibles con otras ofertas académicas; una oferta
pertinente y de calidad abierta a la comunidad internacional; flexible y
capaz de integrarse y articularse con otros posgrados; innovadora, capaz
de afrontar y resolver los problemas del entorno (RUz CARDONA, 2008).

Pero todo esto nicamente sera posible si las instituciones se
involucran realmente en ello; si se apuesta por avanzar y aplicar los
estandares de calidad para toda oferta de master a distancia; si tanto a
nivel gubernamental como institucional se conciertan acuerdos que
faciliten criterios de flexibilidad que posibiliten la movilidad virtual
(acuerdos sobre el valor del crédito académico, gracias al cual se
disponga de un criterio valido para todos; acuerdos relativos a una
estructura homogénea que identifique los estudios de master, frente a
otros, junto con una certificacién comprensible); si hay convergencia, en
la terminologia propia de este nivel; si se potencia la cooperacién
cientifica y académica, incorporando especializaciones innovadoras y la
ensefianza de estos programas en un segundo idioma, lo que ampliara
enormemente las posibilidades de movilidad virtual a cualquier institu-
cién; si se mejora la informacién que se ofrece en las paginas web
institucionales y especificas de cada master. En definitiva, si cada
institucion apuesta por la transparencia, aporta la informacién clara
necesaria que facilita toda iniciativa de movilidad virtual e incorpora la
oferta de movilidad en el disefio del cada master.

Queda mucho por hacer: el analisis expuesto en este trabajo da
fe de ello. No obstante, también debemos recalcar que en estos Gltimos
afios los avances hacia la armonizacion de la estructura de la educacion
superior son innegables, y en ello estamos comprometidos la mayoria de
los actores de la comunidad universitaria. En este sentido, entre todas las
posibilidades que se estan abriendo en la educacién superior, especial-
mente para aquellos que no pueden desplazarse, la movilidad virtual es
una alternativa mas para los estudiantes, capaz de aportarles una
experiencia relevante en su proceso formativo.
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Hacia un enfoque comprensivo del aprendizaje lingiiistico inicial...

TOWARDS A COMPREHENSIVE APPROACH TO EARLY LANGUAGE LEARNING
AS A COGNITIVE PROCESS

ABSTRACT: The objective of this study is based on the development of a
model aimed to explain the early language learning process, integrating
substantial factors belonging to two lines of cognitive models about the
acquisition of reading: cognitive and interactionist. The models of both
lines are described and the concepts interrelate —considered relevant to
contemporary educational psychology studies of an empirical line— in the
framework of the contextual perspective of Bronfenbrenner to arrive at a
comprehensive integration of the factors which significantly influence
early language learning.

Keywords: initial reading, learning to read, cognitive models, recognition
of words, literacy.

1. INTRODUCCION

La elaboracién y/o seleccidn de estrategias facilitadoras del
aprendizaje de la lectura deben fundamentarse sobre un marco teérico
solido. El propédsito de este trabajo es integrar los componentes relevan-
tes en el proceso del aprendizaje lector inicial, en un modelo que oriente
la seleccidn de estrategias facilitadoras de dicho aprendizaje. La inves-
tigacion surge frente a la necesidad de precisar una propuesta pedagé-
gica, sustentada en un modelo tedrico sélido, de estimulacién de
habilidades consideradas precursoras de la lectura dirigida a nifios
provenientes de ambientes pobremente alfabetizados en situacion de
riesgo pre-lector para favorecer su ingreso y progreso en el aprendizaje de
la lectura al mismo tiempo y ritmo que sus pares mas favorecidos. Un
modelo que intente explicar tal proceso debe aportar una visién
esclarecedora de los factores intervinientes significativos para dicho
aprendizaje, evitando una mirada parcial sobre el desarrollo de ciertos
aspectos en desmedro de otros y la influencia de solo algunos factores.
Para ello, en este articulo, el aprendizaje linglistico inicial contempla el
desarrollo alcanzado por un nifio entre los 4 y 7 afios en las siguientes
habilidades linglisticas: competencia fonolégica, identificacién de pa-
labras escritas conocidas, anélisis de pseudo-palabras, memoria verbal
de corto plazo, nominacién rapida automatica de objetos, vocabulario y
conocimiento del nombre y sonido de la letra.

Hasta el momento, los modelos elaborados sobre el aprendizaje
lingliistico inicial se han desarrollado desde las areas cognoscitivardagan-
do sobre procesos cognitivos que acaecen en el nifio- o interaccional
—enfatizando procesos de interaccion del nifio con el docente y con sus
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pares—, pero no se ha elaborado, hasta donde se conoce, integracion
alguna. En las teorias tanto neo-piagetianas como neo-vigotskianas, los
modelos han analizado el desarrollo y adquisicién de la lectura como
también los componentes y relaciones intervinientes en los procesos de
reconocimiento de las palabras escritas. No obstante, urge aproximarse
a una integracién comprensiva de las perspectivas existentes, a fin de
obtener un modelo clarificador que incluya e ilustre las relaciones entre
todos los componentes ya identificados que participan del proceso de
aprendizaje lingiistico inicial. Se estudian los elementos conceptuales
comunes a ambas lineas de modelos —cognoscitivos e interaccionistas—
y se los interrelaciona a partir de la perspectiva contextual de
Bronfenbrenner (1995), a fin de ofrecer a la educacién actual un marco
tedrico comprensivo del proceso de aprendizaje de la lectura que facilite
la seleccién de estrategias que estimulen la comprensién del principio
alfabético.

2. EL APRENDIZAIJE INICIAL DE LA LECTURA COMO PROCESO
COGNITIVO

Desde la perspectiva cognitiva, que ha dado lugar a los enfo- @
ques y planteamientos mas fructiferos para la comprension de la
destreza lectora, esta se concibe como una habilidad compleja que
implica varios procesos y recursos perceptivos, cognitivos y linglisticos.
Sin embargo, el factor de mayor peso es el conjunto de habilidades
metalingiisticas y de procesamiento fonolégico (entre otros, $ANOVICH,
1992; WAGNER y TORGESEN, 1987), debido a que el proceso de recono-
cimiento de las palabras escritas —habilidad béasica de la lectura— es
basicamente cognitivo y se origina durante la adquisicién del lenguaje.
Esta adquisicién implica un doble procesamiento: uno dirigido hacia las
personas, que es instantaneo, sucesivo, que acaece en tiempo real; y otro
orientado hacia los objetos, que requiere de la estabilidad de la imagen
mental de los mismos. Esta doble funcién del lenguaje, una conducta
que se puede manifestar como una forma de aprender sobre los objetos
0 como una manera de interactuar con las personas ( NoOLI, 2007, en
comunicacion personal) !, permite comprender la existencia de dos

1 La enumeracion completa de las funciones del lenguaje exige distinguir cuatro
modos (VAZQUEZ, 1995, pp. 38-40): 1) «Nombrar lo que es, funcigaferencial que exige
y se funda en un acto de conocimiento intelectual»; 2) la segunda funcién esemunicar
lo quees, la verdad objetiva del mundo, [...] lo Gtil, lo bueno o nocivo, lo justo o injusto, es
decir el universo de valores sobre el que se construye la vida social»; 3) @latoexpresion,
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enfoques generales para describir el proceso de reconocimiento de las
palabras escritas: los modelos cognoscitivos y los interaccionistas, clasi-
ficacién que se propone en el presente trabajo segun la funcién que se
enfatiza. En general, los sustentan dos vertientes tedricas: las neo-
piagetianas a los cognoscitivos y las neo-vigotskianas a los interaccionistas
(SENECHAL 'y OTROS, 2001). Las primeras sostienen que los nifios
descubren y aprenden sobre las palabras escritas a través de sus intentos
personales por leer y escribir y son participes activos de su propio
aprendizaje (por ejemplo, FERREYRO, 1986; SIEGLER, 1998). Las segun-
das reconocen que los nifios aprenden sus formas de interaccién con
otras personas que ya poseen cierto conocimiento sobre la lectura (por
ejemplo, BORZONE y SIGNORINI, 2002; ROGOFF, 1993). Por lo tanto, las
interacciones literarias de los nifios con sus pares, docentes y otros
adultos son un aspecto esencial para esta vertiente tedrica.

2.1 LOS MODELOS COGNOSCITIVOS

La linea de modelos cognoscitivos estaria formada por los que
enfatizan el rol del nifio como participe activo de su propio aprendizaje,
en el que la adquisicién del reconocimiento de palabras escritas acaece
principalmente en funcion del desarrollo de procesos mentales. Estos
modelos intentan esclarecer los componentes cognoscitivos intervinientes
en el proceso de reconocimiento de las palabras escritas asi como las
estrategias que los nifios emplean al leer y su desarrollo durante los
primeros afios de la educacion formal. Entre los modelos cognoscitivos
podemos mencionar:

e Los de doble ruta (por ejemplo, COLTHEART y OTROS, 1993;
H@IEN y LEEGAARD, 1991; PAAP, NOEL y JOHANSEN, 1992).
Estos modelos asumen que existen dos vias para reconocer
palabras escritas: la directa y la indirecta.

—  Através de la directa o visual ortografica: las palabras
familiares se reconocen como totalidades mediante co-
nexiones directas entre las formas visuales de las pala-
bras y sus significados.

la manifestacién de la resonancia vital que la realidad captada ha tenido en la propia
subjetividad», y 4) una « funcién creativa [...1: por esta funcién otros hombres llegan a
contemplar, o a vislumbrar, aspectos de lo real que no son evidentes para todos» (referidos
a lo objetivo-natural, al mundo cultural, a la trascendencia).
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— A través de la ruta indirecta o fonolégica: frente a
palabras desconocidas o irregulares la aplicacién de
reglas de correspondencia fonema-grafema permite tra-
ducir las letras en sonidos y asi acceder a la identifica-
cién de las palabras y, por ende, a sus significados.

Los conexionistas (S EIDENBERG y M CCLELLAND, 1989;
SCHNEIDER y GRAM, 1992). Para el reconocimiento de todos
los tipos de palabras —regulares, irregulares y pseudo-pala-
bras— existe un solo sistema interconectado en lugar de dos
rutas o mecanismos separados.

Los que combinan los modelos de doble ruta y los
conexionistas (EHRI, 1992; B JAALID, H@BIEN y LUNDBERG,
1997), demostrando que no son incompatibles.

Los neurocognoscitivos (B AKKER, 1979; P ORTA, KRAFT y
HARPER, 2010; SIMOS y OTROS, 2002; WALDIE y MOSLEY,
2000). Como resultado de la creciente innovacion tecnolé-
gica y el consecuente perfeccionamiento de los estudios
neurolégicos por imagenes, tales como la resonancia mag-
nética funcional (f MRI)?, los modelos neurocognoscitivos
interpretan el proceso de reconocimiento de las palabras
escritas en el marco de la neuropsicologia, dando sustento
a previas teorias neurocognoscitivas desplegadas a partir de
pruebas de lateralidad manual (B AKKER, 1979) y de otros
estudios conductuales.

El modelo comprensivo del lenguaje (D ICKINSON y OTROS,
2003).

2.2 LOS MODELOS INTERACCIONISTAS

La linea de modelos interaccionistas estaria integrada por los

que destacan que el aprendizaje del nifio acontece en sus formas de
interaccion con sus pares y con los adultos de la comunidad en la que esta
inmerso, entre cuyos miembros el docente cumple una labor sustantiva.
El proceso de alfabetizacién es visualizado como un instrumento

2 La produccion de imagenes por resonancia magnética MRI) es una técnica

que analiza las propiedades magnéticas del tejido organico. La imagen por resonancia
magnética funcional (MRIf) mide los cambios que se producen a través del tiempo en la
distribucién de los atomos seleccionados para el estudio.
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sociocultural que, ademas de ser socialmente adquirido, requiere de
destrezas especificas. Para estos modelos, la interaccién verbal es
considerada matriz de todo aprendizaje. En ella se acentla la interven-
cién docente en el aula, y su desempefio se analiza en funcion de las
estrategias puestas en juego en la interaccion verbal. En este grupo se
destacan los modelos de:

e Participacion guiada (ROGOFF, 1993).

e Aprendizaje inicial de la lectura ( BORZONEy SIGNORINI,
2002).

e El| que podriamos denominar «sobre el origen cultural de la
lectura» (NELSON, 1996; TOMASELLO, 2000).

Segun Barbara Rogoff (1993), la alfabetizacidon es un instru-
mento sociocultural que requiere la utilizacion de destrezas especificas
adquiridas a través de la participacion o de la observacién activa en
experiencias cotidianas. El aprendizaje acontece en un contexto que
excede al individuo, desde situaciones de interacciéon con la comunidad
que dan lugar a la participacion guiada. Asimismo, Borzone y Signorini
(2002) adoptan un marco socio-cultural en tanto proponen que las
intervenciones docentes respondan al concepto vigotskiano de zona de
desarrollo potencial definido como:

[...] la distancia entre el nivel real de desarrollo, dado por la
capacidad de resolver independientemente un problema, y el nivel
de desarrollo potencial, determinado a través de la resolucién de
un problema bajo la guia de un adulto o en colaboracién con otro
compafero mas capaz ( VYGOTSKY, 1991/1935, p. 133).

En consecuencia, los maestros desempefian un papel destaca-
do y su ejercicio se analiza en funcion de las estrategias a las que acuden
para la interaccién verbal, considerada esta como matriz de todo apren-
dizaje. Los modelos de Nelson (1996) y Tomasello (2000) coinciden en
dos conceptos vigotskianos centrales: (1) el desarrollo mental es el
resultado de un desarrollo natural y cultural; (2) la formacién de
funciones mentales superiores adquiere su mayor desarrollo durante la
infancia temprana. Acorde con ambos especialistas, entre los 2 y 6 afios
la mente se encuentra «invadida» por el desarrollo abrupto del lenguaje y por
el ambiente sociocultural. Segiin Nelson (1996, p. 235), la interaccién
social cumple un papel fundamental en las etapas tempranas del proceso
de adquisicion de reconocimiento de las palabras escritas, ya que durante
estas edades «el mundo social esta a cargo del desarrollo infantil».
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3. HACIA UN ENFOQUE COMPRENSIVO DEL APRENDIZAJE LINGUISTICO
INICIAL

La perspectiva contextual de Bronfenbrenner (1995) sostiene
que un nifio en desarrollo se encuentra rodeado de una serie de sistemas
complejos que interactlan: el microsistema —que incluye tanto factores
internos como externos—, el mesosistema, el exosistema y el macrosistema.
Esta perspectiva permitira clasificar los conceptos méas notorios corres-
pondientes a ambas lineas como partes integrantes de dichos sistemas,
los cuales, interconectados, influyen en el aprendizaje lingiistico inicial
(figura 1).

La dimension factores internos del microsistema facilita la
descripcion de las variables correspondientes a los modelos cognoscitivos,
mientras que la dimensién factores externos del micro, meso, exo y
macrosistema aporta la interpretacién de las variables correspondientes
a los modelos interaccionistas. Es importante sefialar que en el modelo
propuesto se integran variables que no solo son relevantes para ambas
lineas sino que, ademas, segln investigaciones de indole empirica,
inciden significativamente sobre el aprendizaje linglistico inicial.

FIGURA 1
Modelo comprensivo del aprendizaje lingiiistico inicial
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3.1 LOS FACTORES INTERNOS DEL MICROSISTEMA (LOS MODELOS
COGNOSCITIVOS)

Los factores internos del microsistema estan constituidos por el
conjunto de elementos cognoscitivos y biolégicos propios del individuo.
La exégesis adecuada del microsistema ayuda a describir los factores
correspondientes a los modelos cognoscitivos. Durante el desarrollo
infantil las estrategias cognitivas, asi como los sustratos neurolégicos que
las sustentan, cambian e interacttan. El nifio atraviesa tres etapas en el
proceso de reconocimiento de las palabras escritas, cada una caracteri-
zada por el predominio de un tipo de estrategia cognoscitiva.

3.1.1 Etapa logografica

Durante la etapa logografica (en la denominacién de Borzone y
Signorini, 2002), el nifio emplea una estrategia de reconocimiento visual
rudimentaria; es decir, identifica palabras familiares valiéndose de
rasgos visuales salientes. El reconocimiento de la palabra se lleva a cabo
por asociacién de un rasgo perceptual como la tipografia, el color o el
tamafio de la palabra. En este trayecto rehlsa leer palabras no familiares
presentadas en forma aislada y hara uso de pistas contextuales para
adivinar alguna palabra en un texto. Esto es, utiliza una ruta directa
rudimentaria para distinguir la palabra escrita aislada.

Mediante esta ruta se inicia una bisqueda en la memoria a largo
plazo de alguln rasgo viso-espacial de la palabra, sin mediacién fonolégica.
Como el nifio aplica un procesador lexical rudimentario para identifi-
car las palabras escritas, su reconocimiento se basa en la asociacién.
Al valerse de este procedimiento, los nifios suelen presentar errores al
reconocer las palabras, ya que esta practica se sustenta en un
mecanismo arbitrario de blsqueda perceptiva viso-espacial mas que en
una exploracién en la memoria visual de los grafemas de una palabra
conocida.

El predominio de procesamiento viso-perceptivo rudimentario
de la palabra escrita se acompafia de una activacién predominante de las
regiones temporales del hemisferio derecho (WALDIE y MOSLEY, 2000),
activacion que disminuye hacia la siguiente etapa (P ORTA, KRAFT y
HARPER, 2010).
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3.1.2 Etapa alfabética rudimentaria

Luego, durante la etapa alfabética rudimentaria, al progresar
en el dominio de habilidades de conciencia fonoldgica, especificamente
fonémicas, el nifio logra establecer conexiones viso-fonéticas entre
algunas letras de la palabra escrita y algunos de los sonidos percibidos
en su pronunciacion. Aprovecha un mecanismo de construccién de
representaciones parciales de las palabras mediante una recodificacién
fonolodgica rudimentaria para reconocer palabras poco familiares o
pseudo-palabras, y estrategias visuales rudimentarias para reconocer
palabras familiares. Al confrontar términos nuevos o desconocidos,
recurre al procesador fonoldgico por el cual -mediante una ruta indirecta
o fonolégica- las letras constitutivas de una palabra son traducidas en
sonidos y, a través de la aplicacion de reglas de correspondencia fonema-
grafema, puede identificar la palabra y alcanzar asi su significado
(BJAALID, H BIEN y LUNDBERG, 1997; E HRI, 1992). Esta etapa se
caracteriza por el ejercicio de un procesamiento fonolégico rudimen-
tario de la palabra escrita mediado por una activacién predominante
de las areas temporales del hemisferio izquierdo (P ORTA, KRAFT y
HARPER, 2010).

3.1.3 Etapa alfabética avanzada

Durante la etapa alfabética avanzada se incrementa el conoci-
miento de las reglas de correspondencia grafema-fonema, por lo que
ante palabras desconocidas o poco frecuentes el nifio emplea estrategias
de recodificacion fonolégica mediadas por un procesador fonoldgico ya
localizado en la circunvolucién temporal media del hemisferio izquierdo
(SIMOS yOTROS, 2002). En este periodo, el mecanismo de recodificacion
fonologica promueve en los nifios una estrategia de autoaprendizaje por
la cual aprenden a reconocer mas palabras por la ruta Iéxica. Esto es,
frente a palabras irregulares o medianamente conocidas, mientras que
algunos grafemas son decodificados fonolégicamente, grupos de fonemas,
como silabas, rimas wnsets ya familiares para el nifio, son decodificados
gracias a una estrategia de reconocimiento visual ortografico sublexical
mediado por el procesador lexical localizado en la circunvolucién tempo-
ral postero-superior del hemisferio izquierdo (BALID, HOIEN y IUNDBERG,
1997; SIMOS y OTROS, 2002). Finalmente, frente a palabras familiares
el nifio utiliza una estrategia de reconocimiento visual avanzada, media-
da también por el procesador ortografico.
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FIGURA 2
Los factores internos del microsistema y el interjuego cognoscitivo
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3.2 FACTORES EXTERNOS DEL MICRO, MESO, EXO Y MACROSISTEMA
(LOS MODELOS INTERACCIONISTAS)

3.2.1 Factores externos del microsistema: la familia y la
estructura social proxima

Los factores externos del microsistema estan representados por
la familia y las personas del ambiente inmediato del nifio; es decir, la
estructura social préxima en la que lleva a cabo su creciente socializacion
primaria y donde distintas variables contribuyen con su alfabetizaciéon
inicial. En este sistema dos dimensiones hogarefias revisten importancia
para la adquisicion de la lectura: el nivel académico y el ambiente
literario. Respecto de la primera, al iniciar la escolaridad, los conocimien-
tos del nifio sobre el lenguaje y la lectoescritura son adquiridos en su
mayor parte en el seno familiar y, por lo tanto, guardan relacién con el
nivel educativo de las personas que lo rodean. En el estudio realizado por
Borzone y otros (2005), en el que se evaluaron las diferencias linglisticas
relativas al proceso de alfabetizacion en distintos niveles socioeconémicos
(NSE), se observé que los nifios d&ISE bajo obtuvieron puntajes inferiores
en las pruebas formales y recurrieron a formas tanto discursivas como de
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escritura menos avanzadas. Las autoras concluyeron en que las diferen-
cias encontradas se deben al nivel de alfabetizacién del entorno familiar
y social. De esta manera advertimos como los padres transfieren a sus
hijos los conocimientos sobre el lenguaje y la lectura en funcion de los
conocimientos que ellos posean sobre dichas funciones linglisticas. Por
eso, el nivel académico parental interviene en los conocimientos adqui-
ridos en relacién con el lenguaje y la lectura expresados en formas de
competencias, estrategias y habilidades cognitivas. En un estudio reali-
zado por Dickinson y Tabors (2001) en nifios d&SE bajo, a propdsito de
la variable ambiente literario en el hogar, se advirtié que actividades
como la lectura de cuentos en casa ocasionan efectos inmediatos y
duraderos en el proceso de adquisicién de la lecturaAsimismo, factores
tales como la cantidad y calidad de libros que hay en el hogar, el nimero
de cuentos y poesias leido al nifio y la cantidad de personas que en la
casa se dedican a leer a los nifios, guardan una relacién significativa
con el nivel de conciencia fonolégica que registran ellos en nivel
inicial (PORTA, 2008).

3.2.2 Factores externos del mesosistema: los microsistemas

conectados @

Los microsistemas se conectan para crear el mesosistema,
formado por las conexiones que acaecen entre los escenarios inmediatos
que rodean al nifio, tales como la escuela, el municipio, el hospital, las
redes de apoyo y los centros de salud. Debido a que la escuela cumple una
funcién primordial en el aprendizaje linglistico inicial en el marco del
mesosistema, nos centraremos en las interacciones generadas en el
ambito escolar. En la interaccién con el docente el nifio se iniciara
formalmente en la alfabetizacién; por ende, en este ambito institucional,
cobran relevancia el docente y la interaccion verbal que el mismo
instaure en el aula. Segun estudios empiricos contemporaneos, dos son
las variables que han demostrado ser significativas para el aprendizaje
lingtistico inicial: el tipo de accion pedagégica al que recurra el docente,
sus creencias pedagoégicas, y el modo en que organice el ambiente en el
aula. Respecto de la primera, sabemos que el uso de un método o
estrategia de ensefianza de la lectura interactuara con las estrategias
cognitivas que el nifio emplee para reconocer las palabras escritas.
Numerosas investigaciones confirman la fuerza predictiva de la habili-
dad de conciencia fonolégica en el futuro rendimiento lector (por
ejemplo, B RAVO VALDIVIESO, 2002; BRAVO VALDIVIESO, V ILLALON vy
ORELLANA, 2006; CARRILLO, 1994; GOSWAMI y BRYANT, 1990; PORTA,
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KRAFT y HARPER, 2010; STANOVICH, 1992) y confirman que las diferen-
cias entre buenos lectores y lectores en riesgo radican en las competen-
cias de procesamiento fonoldgico (PORTA y DIFABIO, 2009; FERNANDEZ
CANO, M ACHUCA y L ORITE, 2002). Por lo tanto, el docente deberia
promover la comprensién del principio alfabético —comprender que los
sonidos del habla estan representados por las letras del alfabeto-,
favoreciendo asi el desarrollo de habilidades de conciencia fonolégica
Por otra parte, el conocimiento del nombre de la letra es considerado el
segundo predictor central del nivel lector. En un estudio en el que se
evaluaron distintas habilidades en nivel inicial a fin de identificar
predictores centrales del proceso de adquisicién de la lectura, se observé
que el conocimiento del nombre de la letra fue otro predictor potente,
junto con la conciencia fonémica (SHARE y OTROS, 1984). Por su parte,
en un estudio longitudinal realizado en nifios durante sus dos primeros
afios de escolaridad en el que sopesaron habilidades fonologicas diversas,
Muter y otros (1998) encontraron que el conocimiento del nombre de la
letra predijo el nivel tanto de lectura como de escritura.

Respecto de la segunda variable significativa para el aprendiza-
je linglistico inicial, dado que en la institucion escolar el docente es
responsable de la educacién sistematica, es importante integrar al
modelo el interjuego existente entre sus creencias pedagégicas, la forma
en que organiza el ambiente del aula (por ejemplo, existencia de un
espacio fisico en el aula destinado a la lectura y escritura) y el modo en
que acaece la interaccion verbal con sus alumnos. Dickinson y Tabors
(2001) observaron las interacciones verbales en el aula entre el docente
y sus alumnos, la organizacién del ambiente y el curriculo propuesto en
funcién de sus creencias pedagégicas. Los resultados mostraron que: (a)
un estilo de interaccion en el que el docente prioriza escuchar a sus
alumnos y solo interviene para aclarar ideas; (b) un aula con un espacio
fisico rico en material favorable a la lectura y la escritura, y (c) un
curriculo que asegura un tiempo destinado a generar momentos de
conversacion que faciliten a los nifios explorar nuevas ideas, clarificar y
expresar sus pensamientos, guarda una correlacién positiva y significa-
tiva con dimensiones del lenguaje tales como el vocabulario comprensivo,
la narracién y la descripcion de palabras, y con el aprendizaje inicial de
la lectura, mas precisamente con el reconocimiento de letras y la
segmentacién y sintesis de sonidos.
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3.2.3 Factores externos del exosistema: el nivel
socioecondémico familiar

El exosistema se refiere al ambiente social que, aunque sin
contacto directo con el nifio, ejerce influencia en su desarrollo. Por
ejemplo, una madre puede prestar mayor atencién a su hijo cuando le va
bien en el trabajo y menor atencién cuando sufre una situacion de estrés
laboral. Segln estudios de corte empirico, en el exosistema &SE es una
variable con un efecto significativo  sobre el aprendizaje linglistico
inicial. La mayoria de los escolares con dificultades en el aprendizaje de
la lectoescritura crecen en un entorno de vulnerabilidad social —un
ambiente pobremente alfabetizado—; es decir, que este grupo de infantes
crece en familias con problematicas sociales negativas, tales como tasas
altas de desempleo, trabajo temporal, maltrato intrafamiliar, redes
sociales de apoyo restringidas, viviendas precarias, hacinamiento fami-
liar, nivel educativo bajo. La influencia de estos factores se ve reflejada
en el desarrollo infantil tanto cognitivo como linglistico (I SON, 2004;
BORZONE y OTROS, 2005). En este sentido, los resultados del ya referido
estudio de Borzone y otros (2005), destinado a evaluar las diferencias
linglisticas relativas al proceso de alfabetizacién de nifios provenientes
de distintos NSE, verificaron que los sectores desfavorecidos se diferen-
ciaron de los provenientes de un NSE medio en todas las dimensiones
linglisticas consideradas (uncionalidad de la escritura, sistema de
escritura y lenguaje oral): obtuvieron puntajes inferiores en las pruebas
formales y recurrieron a formas discursivas y de escritura menos avanza-
das. Por lo tanto, en un modelo integrador es indispensable considerar
el efecto que eINSE —parte integrante del exosistema- tiene sobre el nivel
académico de la estructura social inmediata en el cual el nifio adquiere
sus primeros conocimientos en relacion con el lenguaje y, en particular,
con la lectura, parte integrante del microsistema.

3.2.4 Factores externos del macrosistema: los valores cultura  les
y las politicas educativas

El contexto ambiental mas amplio es el macrosistema: las
subculturas y culturas en las cuales el micro, el meso y el exosistema se
encuentran inmersos. Respecto de los valores culturales, existe una
estrecha relacién entre las destrezas cognitivas y los tipos de alfabetiza-
cién desarrollados por las distintas culturas. Los resultados de Scribner
y Cole (1981) sugieren que la alfabetizacién se asocia con habilidades
cognitivas a través de practicas especificas que implican el uso de la
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lectoescritura: diversos tipos de caligrafia (por ejemplo, alfabética,
fonémica, con o sin divisién de palabras) y distintos tipos de composicio-
nes literarias (ensayos, cartas, historias, listas, poesias, instrucciones,
etc.) que estimulan diferentes habilidades cognitivas. Otra variable de
caracter cultural que influye en el nivel de dificultad para comprender las
correspondencias grafema-fonema radica en la lengua en si misma,
especificamente en su transparencia. La transparencia del idioma posi-
bilita el reconocimiento de las correspondencias fonema-grafema. El
espafiol es relativamente «cristalino» en el nivel aclstico-fonético;
durante el habla cada sonido se puede identificar y diferenciar de otros
con facilidad. Por presentar una ortografia transparente con correspon-
dencias univocas, el espafiol facilita el aprendizaje inicial de la lectura.
Los nifios que hablan lenguas transparentes adquieren habilidades
correctas de recodificacion que se correlacionan con el desempefio en
conciencia fonolégica y, por lo tanto, aprenden a leer méas temprana-
mente que en casos de idiomas menos transparentes (B ORZONE y
SIGNORINI, 1988).

Las politicas educativas también tendran un impacto sobre el
proceso de alfabetizacién. Las personas que desarrollan las politicas
educativas seleccionan los significados que pueden resultar relevantes al
proceso de alfabetizacién y los incorporan en sus practicas discursivas
(ver BOMBINI, 2008). Estos significados son transferidos a la escuela,
ambito institucional del mesosistema, donde el docente los comunica a
sus alumnos recurriendo a la combinacién de estrategias pedagégicas y
estilos de interaccién verbal. Los resultados de los trabajos empiricos
demuestran, por un lado, la potencialidad del método fénico en
interrelacién con la incidencia de la estructura fonoloégica de la lengua y/
o la transparencia de la ortografia. Por otro, resultados de diferentes
estudios —que evidencian que la estimulacién de la habilidad de concien-
cia fonolégica es posible y genera asi efectos positivos en el nivel de
rendimiento de la lectura— Ilevan a considerar el cultivo de tal habilidad
como una alternativa pedagégica eficiente facilitadora del aprendizaje
de la lectura (por ejemplo: ADAMS, 1990; B LACHMAN, 1997; E HRI y
OTROS, 2001; PORTA, 2008; WISE, RING y OLSON, 1999). En funcién de
esta revision empirico tedrica que sustenta el papel predictor de la
conciencia fonoloégica, nuestras politicas educativas deberian considerar
la implementaciéon de programas de accién pedagogica dirigidos a
estimular la habilidad de conciencia fonolégica y conocimiento del
nombre y sonido de la letra en nivel inicial y primer grado, entre otras
destrezas linglisticas.
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4. CONCLUSION: UNA PERSPECTIVA QUE INCORPORA FACTORES
FACILITADORES DEL APRENDIZAJE LINGUISTICO INICIAL

Este trabajo invita a concretar una alternativa pedagégica
precisa de estimulacion de la lectura dirigida a nifios que crecen en
entornos de vulnerabilidad social pobremente alfabetizados, a fin de
prepararlos para que ingresen y progresen en el proceso de aprendizaje
de la lectura al mismo tiempo y ritmo que sus pares mas beneficiados.
Por lo tanto, integrando factores decisivos intervinientes en el proceso de
adquisicién de la lectura y analizando sus relaciones, apremia el desarro-
llo de un programa de ensefianza inicial de la lectura que integre los
componentes relevantes, considerados clave en el proceso del aprendi-
zaje lector. Las evidencias empiricas con las que se cuenta actualmente
sobre la importancia de la competencia fonolédgica en el aprendizaje de
la lectura son abundantes y concluyentes. Por este motivo, en toda
propuesta de alfabetizacion se debe incluir una intervencion tendiente
a desarrollarla, de alli que Bravo Valdivieso redefina dicha competen-
cia como una zona de desarrollo préoximo para el aprendizaje de la
lectura:

La determinacién de una  ZDP permite sefialar un area de
intervencion pedagdgica en los nifios de edades preescolares,
escolares iniciales y los que tengan dificultades para el aprendi-
zaje de la lectura. Esta ZDP implica un punto de concentracién de
los esfuerzos psicopedagoégicos para que los nifios involucrados
rompan el cédigo escrito y accedan a su significado. En este punto,
los esfuerzos instruccionales deben coincidir con el grado de
desarrollo de los nifios en los procesos fonolégicos y utilizarlos
como trampolin para que atraviesen la distancia que existe entre
el reconocimiento de las silabas y fonemas que componen el
lenguaje oral y la decodificacion (2002, p. 174).

Asimismo, el aprendizaje linglistico inicial se facilita al propi-
ciar, tanto en el aula como en el hogar, un ambiente inclinado a
experiencias literarias, con espacios y tiempo especificos para llevar
a cabo tareas de lectura mediadas por una interaccion verbal estimuladora
de la comprensién, la imaginacién, la depuracién y el enriquecimiento
del vocabulario, la clarificacién de ideas y el goce estético de la lectura.
El modelo integrado por factores considerados significativos para la
adquisicién de la lectura sustenta la hipétesis de que es viable atenuar
las miradas aténitas frente a las palabras escritas mediante la accion
integral de las personas cercanas al nifio en desarrollo, accionar dirigido
a fortalecer la seguridad cognitiva en la habilidad especifica.

REVISTA IBEROAMERICANA DE EDUCACION. N.° 55 (2011), pp. 243-260



Hacia un enfoque comprensivo del aprendizaje lingiiistico inicial...

BIBLIOGRAFIA

ADAMS, Marilyn J. (1990)Beginning to Read: Thinking and Learning about Priffambridge,
MA: The MIT Press.

BAKKER, Dirk J. (1979). «Hemispheric Differences and Reading Strategies: Two Dyslexics?»
Bulletin of the Orton Society,vol. 29, n.° 1, pp. 84-100.

BJAALID, Inger-Kristine; H@IIEN, Torleivy LUNDBERG, Ingvar (1997). «Dual-Route and
Connectionist Models: A Step towards A Combined Model».  Scandinavian
Journal of Psychology, vol. 38, n.° 1, pp. 73-82.

BLACHMAN, Benita (ed.) (1997). Foundations of Reading Acquisition and Dyslexia:
Implications for Early InterventionHillsdale,NJ: Lawrence Erlbaum Associates.

BOMBINI, Gustavo (2008). «La lectura como politica educativa»Revista Iberoamericana
de Educacién, n.° 46, pp. 19-35. MadridOEI. Disponibleen: www.rieoei.org/
ried6a01.pdf [consulta: enero de 2010].

BORZONE, Ana M. y SIGNORINI, Angela (1988). «Del habla a la escritura: la conciencia
linglistica como una forma de transicion natural».Lectura y vida,n.° 9, pp. 5-9.

— (2002). «El aprendizaje inicial de la lectura. Incidencia de las habilidades fonolégicas
de la estructura de la lengua, de la consistencia de la ortografia y del método
de ensefianza». Lingtiistica en el Aula,5, pp. 29-48.

BORZONE, Ana M. yOTROS (2005). «Aprender a leer y escribir en contextos de pobreza».
Lingtiistica en el Aula,8, pp. 7-28.

BRAVO VALDIVIESO, Luis (2002). «La conciencia fonolégica como una zona de desarrollo
préximo para el aprendizaje inicial de la lecturakéstudios Pedagdgicos, n.® 28,
pp. 165-177. Disponible en: //www.scielo.cl/scielo.php?pid=S0718-
070520020001000108&script=sci_arttext [consulta: mayo de 2008].

BRAVO VALDIVIESO, Luis;VILLALON, Malva y ®RELLANA, Eugenia (2006). «Predictibilidad
del rendimiento en la lectura: Una investigacion de seguimiento entre primer
y tercer afio». Revista Latinoamericana de Psicologia,vol. 38, n.° 1, pp. 9-20.
Disponible en: http://pepsic.bvs-psi.org.br/pdf/rip/v38n1/v38nla0l.pdf
[consulta: junio de 2008].

BRONFENBRENNER, Urie (1995). «Developmental Ecology through Space and Time: A
Future Perspective», en Phyllis MOEN y OTROS (eds.), Examining Lives in
Context: Perspectives on the Ecology of Human Developmenilashington, DC:
American Psychological Association.

CARRILLO, Maria S. (1994). «Development of Phonological Awareness and Reading
Acquisition. A Study in Spanish Language». Reading and Writing: An
Interdisciplinary Journal, vol. 6, n.° 3, pp. 279-289.

COLTHEART, Max y OTROS (1993). «Models of Reading Aloud: Dual-Route and Parallel-
Distributed-Processing Approaches». Psychological Review, 4, pp. 589-608.

REVISTA IBERO-AMERICANA DE EDUCAGAO. N.° 55 (2011), pp. 243-260



M. E. PORTA, M. S. ISON

DICKINSON, David K. yOTROS (2003). «The Comprehensive Language Approach to Early
Literacy: The Interrelationships among Vocabulary, Phonological Sensitivity,
and Print Knowledge Among Preschool-Aged Childrenxlournal of Educational
Psychology, vol. 95, n.° 3, pp. 465-481.

DICKINSON, David yTABORS, Patton (eds.) (2001).Young Children Learning at Home and
School. Beginning Literacy with Language.Baltimore, MD: Paul H. Brookes.

EHRI, Linnea (1992). «Reconceptualizing the Development of Sight Word Reading and its
Relationship to Recording», en P. BGOUGH, L. C. EHRI yR. TREIMAN (eds.),
Reading Acquisition. Hillsdale,NJ: Lawrence Erlbaums, pp. 107-144.

EHRI, Linnea yOTROS (2001). «Phonemic Awareness Instruction Helps Children Learn To
Read: Evidence from the National Reading Panel’s Meta-Analysis». Reading
Research Quarterly, vol. 36, n.° 3, pp. 250-287.

FERREYRO, Emilia (1986). «The Interplay between Information and Assimilation in
Beginning Literacy», en W. H. TEALE y E. SULZBY (eds.) Emergent Literacy:
Writing and Reading.Norwood, NJ: Ablex, pp. 15-49.

FERNANDEZ CANO, Antonio; MACHUCA, Mariano yLORITE, Javier (2002). «Discriminancia
de habilidades metalingliisticas segmentarias sobre el espafiol hablado. Un
estudio comparativo de buenos frente a pobres lectores>Revista Espafiola de
Pedagogia, n.° 221, pp. 147-170.

GOSWAMI, Usha y B RYANT, Peter (1990). Phonological Skills and Learning To Tead.
Hillsdale, NJ: Lawrence Erlbaum.

H@IEN, Torleiv yLEEGAARD, Ole Fevejle (1991). «Diagnosing Word Decoding Problems: A
Process Analytical-Approach». Reading and Writing: An Interdisciplinary
Journal,vol. 3, n.° 1, pp. 75-89.

ISON, Mirta S. (2004). «Caracteristicas familiares y habilidades sociocognitivas en nifios
con conductas disruptivas». Revista Latinoamericana de Psicologia,vol. 36,
n.° 2, pp. 257-268.

MUTER, Valerie yOTROS (1998). «Segmentation, not Rhyming, Predicts Early Progress in
Learning to Read»Journal of Experimental Child Psychologyyol. 71, n.° 1, pp.
3-27.

NELSON, Charles (1996). Language in Cognitive Development: The Emergence of the
Mediated Mind. Nueva York: Cambridge University Press.

PAAP, Kenneth;NOEL, RonaldW. yJOHANSEN, Linda S. (1992). «Dual-Route Models of Print
to Sound: Red Herrings and Real Horses», en RarRGBST yLeonard KATZ (eds.),
Orthography, Phonology, Morphology, and Meaning. Amsterdam: Elsevier
Science, pp. 293-320.

PORTA, Maria E. (2008). «Hacia un enfoque comprehensivo del aprendizaje linglistico
inicial. Implementacién del modelo y evaluacién de sus efectos sobre el
rendimiento lector», tesis doctoral. Facultad de Filosofia y Letras, Universidad
Nacional de Cuyo. Disponible en: http:/ffyl.uncu.edu.ar/?id_rubrique=417.

REVISTA IBEROAMERICANA DE EDUCACION. N.° 55 (2011), pp. 243-260



Hacia un enfoque comprensivo del aprendizaje lingiiistico inicial...

PORTA, MARIA E. yDIFABIO, Hilda E. (2009). «Deteccién oportuna de nifios en riesgo pre-
lector. Ponderacién del valor potencial de instrumentos de evaluacién de la
conciencia fonolégica». Revista de Psicologia, vol. 5, n.° 9, pp. 55-77.

PORTA, Maria E., IRAFT, Rosemarie yHARPER, Lawrence (2010). «<Hemispheric Asymmetry
Profiles during Beginning Reading. Effects of Reading Level and Word Type».
Developmental Neuropsychology, vol. 35, n.° 1,pp. 96-114.

ROGOFF, Barbara (1993). Aprendices del pensamiento. EI desarrollo cognitivo en el
contexto social. Buenos Aires: Paidés.

SCHNEIDER, Walter y RAHAM, David (1992). «Introduction to Connectionist Modeling in
Education». Educational Psychologist, 27, p. 4.

SCRIBNER, Sylvia'y COLE, Michael (1981). The Psychology of Literacy. Cambridge, MA:
Harvard University Press.

SEIDENBERG, Mark yMCCLELLAND, James (1989). «A Distributed, Developmental Model
of Word Recognition and Naming»Psychological Review,vol. 96, pp. 523-568.

SENECHAL, Monique y OTROS (2001). «On Refining Theoretical Models of Emergent
Literacy. The Role of Empirical Evidence».Journal of School Psychology,vol.
39, n.° 5, pp. 439-460.

SHARE, David yOTROS (1984). «Sources of Individual Differences in Reading Acquisition».
Journal of Educational Psychology,vol. 76, n.° 6, pp. 1309-1324.

SIEGLER, Robert (1998). «Development of Academic Skills», en N. R OBERTS (ed.),
Children’s Thinking. Upper Saddle River,NJ: Prentice Hall, pp. 282-317.

SIMOS, Panagiotis yOTROS (2002). «Brain Activation Profiles During the Early Stages of
Reading Acquisition».Journal of Child Neurologyyol. 17, n.° 17, pp. 159-163.

STANOVICH, Keith E. (1992). «Speculations on the Causes and Consequences of Individual
Differences in Early Acquisition», en P. BOUGH, L. EEHRI y R. REIMAN (eds.),
Reading Acquisition. Hillsdale,NJ: Lawrence Erlbaum Associates, pp. 307-342.

TOMASELLO, Michael (2000). The Cultural Origins of Human Cognition.Cambridge, MA:
Harvard University Press.

VAZQUEZ, Stella M. (1995). Bases para un disefio curricular. Afio 1, n.° 2, Buenos Aires:
CIAFIC, Santillana.

VYGOTSKY, Lev (1991). El desarrollo de los procesos psicoldgicos superiores.Barcelona:
Critica. (Trad. de la edicién estadounidense de 1978, que reline trabajos del
autor de 1930, 1933 y 1935, entre otros).

WAGNER, Richard K.y T ORGESEN, Joseph K. (1987). «The Nature of Phonological
Processing and its Causal Role in the Acquisition of Reading SkillBsychological
Bulletin, 101, pp. 192-212.

WALDIE, Karen y MOSLEY, James (2000). «Developmental Trends in Right Hemispheric
Participation in Reading». Neuropsychologia, 38, pp. 462-474.

WISE, Barbara; RING, Jerryy OLSON, Richard (1999). «Training Phonological Awareness
with and without Explicit Attention to Articulation». Journal of Experimental
Child Psychology,vol. 72, n.° 4, pp. 271-304.

REVISTA IBERO-AMERICANA DE EDUCAGAO. N.° 55 (2011), pp. 243-260



AUTORES / AUTORES






AUTORES

Alvarez Arregui, Emilio

En los Gltimos afios ha desarrollado su tarea docente como
profesor titular del Area de Didactica y Organizacién Escolar de la
Facultad de Ciencias Econédmicas y Empresariales de la Universidad de
Oviedo (Espafa), impartiendo asimismo las asignaturas Organizacion del
Centro Escolar, TIC aplicadas a la Educacién, Formacién y Actualizacién
de la Funcién Pedagégica y Didactica Universitaria. Participa en varios
programas de doctorado, algunos de ellos en convenio con universidades
latinoamericanas, en la docencia del Master de Educacién Secundaria
y en programas de cooperacién para el desarrollo sobre educacién en
Latinoamérica a través de la Agencia Espafiola de Cooperacion Interna-
cional para el Desarrollo (AECID). Es integrante del Grupo de Investiga-
cién Didactica y Educativa del Principado de Asturias (  GIDEPA) de la
Universidad de Oviedo, asi como de proyectos de investigacién del
ambito nacional, regional e internacional. Su tesis doctoral (2002) ha
tenido como objeto el analisis sobre la influencia del liderazgo en el
desarrollo institucional de los centros educativos.

Alvarez Gonzalez, Beatriz

Doctora en Filosofia y Ciencias de la Educacion, profesora
titular del area de Métodos, Investigacion y Diagnostico en Educacién en
la Facultad de Educacién de la Universidad Nacional de Educacion a
Distancia (UNED) (Espafia). Sus principales lineas de investigacion se
centran en la intervencién educativa en poblaciones con necesidades
especiales, la orientacion familiar y mediacién y la intervencion educa-
tiva en alumnos con altas capacidades. Sobre estos temas ha publicado
numerosos articulos y libros. Ha participado en numerosos proyectos
europeos dirigidos al desarrollo de competencias interculturales.

REVISTA IBEROAMERICANA DE EDUCACION. N.° 55 (2011), pp. 263-274



Autores

Carvalho, Silvia

Licenciada em Filosofia — Ramo de Formacgao Educacional pela
Universidade de Coimbra, é actualmente aluna do segundo ano do curso
de Mestrado em Ciéncias da Educagao — Administragéo Educacional na
Universidade da Madeira. No biénio de 1997/1999 desempenhou a
funcao de Presidente do Conselho Directivo de uma Escola Bésica e
Secundaria Publica. Integrou entre 2002 e 2004 o Programa de
Acompanhamento Regional do Sistema Educativo (PARSE), da Secre-
taria Regional de Educacado da Regido Autébnoma da Madeira e,
actualmente, encontra-se a desempenhar o cargo de Presidente do
Conselho Executivo de uma Escola Basica e Secundaria, quadriénio
de 2006/2010.

Escudero Muinoz, Juan M.

Licenciado en Pedagogia por la Universidad de Salamancay
luego doctor en Pedagogia por la Universidad de Valencia, ambas
universidades espafiolas. Desempefia su actividad docente como cate-
dratico del Departamento de Didéactica y Organizacién Escolar de la
Universidad de Murcia (Espafia). Ha sido decano de la Facultad de
Filosofia y Ciencias de la Educacién de la Universidad de Santiago de
Compostela (Espafia) (1992-93); director del Instituto de Ciencias de la
Educacién (ICE) de la Universidad de Murcia (1984-88), donde también
ocupé el cargo de decano de la Facultad de Educacién (1994-97) y el de
director del Departamento de Curriculum e Investigacion Educativa.
Asimismo, fue miembro del Consejo Escolar del Estado entre 2005 y
2007. Sus ambitos de investigacién y docencia son: curriculo escolar,
reformas e innovacién, formacion del profesorado, asesoramiento peda-
gbgico, programas extraordinarios de atencién a la diversidad y alumnado
en riesgo de exclusién.

Entre sus publicaciones de los Ultimos afios cabe destacar las
siguientes, de las cuales las primeras cinco son de 2009: «Formacion en
centros y comunidades docentes de aprendizaje: teoria y practica», en
Puelles Benitez (coord.), Profesion y vocacion docente; «Dret a una bona
educacién, dret a bons Mestres», Infancia, n.° 170; «Buenas practicas y
programas extraordinarios de atencién al alumnado en riesgo de exclu-
sién educativa», Profesorado. Revista de Curriculum y Formacion del
Profesorado, vol. 13, n.° 3; «Comunidades docentes de aprendizaje,
formacién del profesorado y mejora de la educacién»,Agora, n.° 10; «La
formacién del profesorado de educacién secundaria: contenidos y apren-
dizajes docentes», Revista de Educacién, n.° 350. Las Gltimas dos que

REVISTA IBERO-AMERICANA DE EDUCAGAO. N.° 55 (2011), pp. 263-274



AUTORES

mencionaremos son de 2008 y 2007 respectivamente: «Las competen-
cias profesionales y la formacién universitaria: posibilidades y riesgos»,
Revista de Docencia Universitaria (RedU) vol. 2, n.° 3; y «La formacion
del profesorado y el derecho de la ciudadania a la educacién», en Actas
X1V Congreso de Pedagogia: Ciudadania y Convivencia, Diversidad y
Sentido Social de la Educacién.

Garcia Aretio, Lorenzo

Catedratico de Teoria de la Educacién y Educacién a
Distancia en la Facultad de Educaciéon de la  UNED (Espafia), donde
también ejerce el cargo de decano; es, asimismo, titular de la Catedra
UNESCO de Educacién a Distancia. Ha sido coordinador general de planes
de estudio y director del Instituto Universitario de Educacién a Distancia
(IUED) de laUNED. Sus trabajos y dedicacién se han centrado fundamen-
talmente en el campo de la educacién a distancia. Ha publicado 45 libros
—13 de ellos como autor Gnico y los demas como coordinador, director,
editor o coautor- y mas de 80 articulos en revistas y colaboraciones en
libros. Ha tenido participacién a distintos niveles en una veintena de
proyectos de investigacion, internacionales y nacionales. Es director de
la revista Educacidon XX1y de la Revista |Iberoamericana de Educacion
a Distancia (RIED).

Hoyos Vasquez, Guillermo

Licenciado en Filosofia y Letras por la Pontificia Universidad
Javeriana de Bogota (1960), en Teologia por la Facultad de Teologia
Sankt Georgen de Frankfurt am Main (1967) y doctor en Filosofia por la
Universidad de Colonia, ambas en Alemania (1973). Fue profesor de
filosofia en la Universidad Nacional de Colombia (1975-2000) y direc-
tor del Instituto de Estudios Sociales y Culturales PENSAR de la Univer-
sidad Javeriana (Colombia) (2000-09), institucion de cuyo Instituto de
Bioética es actualmente director. Sus campos de trabajo son la filosofia
moral, politica y del derecho, con énfasis en la filosofia practica de Kant,
la fenomenologia de Husserl, la teoria critica de la sociedad, especial-
mente Jirgen Habermas. Es miembro del Comité Académico de la
Enciclopedia Iberoamericana de Filosofia EIAF) de Editorial Trotta, para
la que coordiné el volumen 29, «Filosofia de la Educacién» (2007);
coautor de Borradores para una Filosofia de la Educacion  (2007) y
coordinador junto con Miquel Martinez de la coleccién de Educacién en
Valores de la OEl y Octaedro. Fue miembro del Consejo Nacional de
Acreditacién (CNA), de Colombia, y actualmente es miembro del Consejo

REVISTA IBEROAMERICANA DE EDUCACION. N.° 55 (2011), pp. 263-274



Autores

Permanente para la Defensa de la Autonomia Universitaria de la Asocia-
cién Colombiana de Universidades (ASCUN).

Ison, Mirta Susana

Licenciada en Psicologia por la Universidad del Aconcagua,
doctorada en Psicologia y magister en Psicologia Clinica con orientacién
cognitivo-conductual integral por la Universidad Nacional de San Luis
(UNSL), ambas instituciones de Argentina. En la actualidad desarrolla su
tarea docente en la Facultad de Psicologia de la universidad mencionada
como profesora titular interina en la catedra de Psicologia del Desarrollo |,

y como profesora titular de Metodologia de la Investigacion Criminal | de
la Maestria en Criminologia. Es, asimismo, profesora invitada en la
Facultad de Ciencias Humanas de laUNSL y profesora titular en laFacultad
de Ciencias de la Salud de la Universidad Mendoza, también de Argen-
tina. Es investigadora independiente del Consejo Nacional de Investiga-
ciones Cientificas y Técnicas (CONICET) y esta adscripta a la Unidad de
Psicologia Evolutiva y Educacional del Instituto de Ciencias Humanas,
Sociales y Ambientales INCIHUSA / CONICET / Centro Cientifico Tecnolé-
gico (CCT), Universidad del Aconcagua. Desde abril de 2001 a la fecha es
presidente del Consejo de Investigaciones de la Universidad del Aconcagua
(CIUDA) donde también es directora del equipo de investigacién en
Psicologia Infanto-Juvenil, dependiente de la Facultad de Psicologia.
En la misma casa de altos estudios es desde abril de 2000 hasta la fecha
miembro del Consejo Académico de la Facultad de Psicologia.

Tiene una totalidad de 44 trabajos publicados en revistas
indexadas nacionales y extranjeras.

Madrigal Maldonado, Rafael

Ingeniero industrial en Produccién, maestro en Calidad Total y
Competitividad, realiz6 estudios de doctorado en Ingenieria en Procesos
de Manufactura y realiz6é una estancia en laEcole d ingénieurs en Génie
des Systémes Industriels (EIGSI) en La Rochelle (Francia). Actualmente
esta desarrollando su tesis doctoral sobre el liderazgo directivo en los
institutos tecnolégicos de México como parte del programa de Doctorado
en Docencia e Innovacion de la Educacién Superior en la Universidad de
Oviedo, (Espafia). Ha sido jefe del departamento de Recursos Audiovisuales
y Bibliograficos en el Colegio Nacional de Educacién Profesional Técnica
(CONALEP) Il; colabor6é como jefe de ingenieria industrial en ATSUGI SA
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(Japon); trabajé como CEO en Coca-Cola de México, y es consultor en
investigacion educativa.

Martinez Dominguez, Begoiia

Profesora titular del Departamento de Didactica y Organizacion
de la Universidad del Pais Vasco en San Sebastian (Espafia). Sus
ambitos d e investigacién y docencia son la educacién especial, la
diversidad y la educacion inclusiva, los estudios de género, el aprendizaje
de servicio y el asesoramiento pedagdgico.

Entre sus publicaciones de los Ultimos afios cabe destacar las
siguientes (los dos primeros en prensa): «Luces y sombras de las medidas
de atencién a la diversidad en el camino de la inclusién educativa»,
Revista Interuniversitaria de Formacion del Profesorado, «La atencién a
la diversidad en el sistema educativo de la Comunidad Auténoma Vasca.
Medidas excepcionales para evitar el riesgo de exclusién de jovenes que
fracasan en la ensefianza obligatoria», en A. Unceta y C. Medrano
(coords.), Principales lineas de la investigacion en educacion en el Pais
Vasco; «Repensando la organizacion de una escuela inclusiva que evite
la dualizacién interna de la ensefianza», en J. Domingo (coord.),
«Simposium. X| CIOE Congreso Internacional Universitario de Organiza-
cién de Instituciones Educativas (2010); «Los proyectos de aprendizaje
y servicio solidario. Una oportunidad para desarrollar la educacién
inclusiva», ponencia en el Profel0O, | Congreso Internacional: Reinventar
la profesion docente: Nuevas exigencias y escenarios en la era de la
informacién y la incertidumbre (2010); como coautora con Mendizéabal,
A.y P-Sostoa, V., «Una oportunidad para que jévenes que fracasan en la
escuela puedan salir de la zona de riesgo de exclusion. La experiencia de
los centros de iniciacién profesional en la Comunidad Auténoma Vas-
ca.», Profesorado Revista de Curriculum y Formacion del Profesorado,
vol. 13, n.° 3 (2009); «Puentes entre el fracaso escolar y un escenario
sociolaboral», Cuadernos de Pedagogia , n.° 382 (2008); «Algunas
referencias para seguir profundizando en el tema del asesoramiento y
apoyo comunitario para mejorar el sistema educativo», Revista de
Educacidn, vol. 10, n.° 339 (2006); «Las medidas de respuesta a la
diversidad: posibilidades y limites para la inclusién escolar y social»,
Profesorado Revista de Curriculum y Formacion del Profesorado , n.° 1
(2005).
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Morales Carreto, Miriel Carlos

Licenciado en Economia por la Universidad Veracruzana (Méxi-
co) y master en Finanzas por la Universidad de las Américas Puebla
(UDLAP) (México). Es profesor de tiempo completo en la Escuela
Oficial Ricardo Flores Magén Semiescolarizada vy en la Facultad de
Economia de la Universidad Veracruzana.

Murillo, F. Javier

Profesor titular de Métodos de Investigacion y Evaluacién en
Educacién en la Universidad Auténoma de Madrid ( UAM) (Espafa),
director en la misma universidad deposgrado en Educacién (Doctorado
en Educacion, Master en Calidad yMejora de la Educacién y Master en
TIC en Educacion y Formacion) y coordinador del grupo de investigacion
Cambio Escolar para la Justicia Social.

Fue coordinador general del Laboratorio Latinoamericano de
Evaluacién de la Calidad de la EducacionL{ECE) de |laUNESCO, y director
de estudios del Centro de Investigacion y Documentacién Educativa
(CIDE) del Ministerio de Educacién de Espafia. Es coordinador de la Red
Iberoamericana de Investigacién sobre Cambio y Eficacia Escola@INACE),
director de la Revista Electrénica |beroamericana sobre Calidad, Eficacia
y Cambio en Educacidn REICE); y co-director de laRevista Iberoamerica-
na de Evaluacion Educativa.

Ha trabajado como consultor experto en investigacion y evalua-
cién educativas en México, Panama, el Estado Plurinacional de Bolivia,
Perl y Brasil, y para distintas agencias internacionales YUNESCO, OCDE y
Convenio Andrés Bello—-. Profesor del Master Europeo de Aprendizaje
Permanente (European Master in Lifelong Learning: Policy and
Management) llevado a cabo por tres instituciones: el Danish School of
Education de la Aarhus University (Copenhague), el Institute of Education
en la University of London y la Universidad de Deusto, en Bilbao; y del
Master en Educacién Inclusiva de la Universidad Central (Chile).

Autor de un centenar de publicaciones sobre eficacia, mejora
escolar y evaluacién educativas, entre las que mencionamos solo los
articulos del afio 2010. Consignamos en primer lugar dos publicados en
el volumen 8 de |aREICE. Revista Iberoamericana sobre Calidad, Eficacia
y Cambio en Educacién , el primero en el nimero 2: «<En homenaje a
Mercedes Mufioz-Repiso», y el segundo en el nimero 8: «;Quiénes son los
responsables de los resultados de las evaluaciones?: hacia un plantea-
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miento de valor agregado en educacién». Los siguientes cuatro articulos
fueron escritos, el primero en coautoria con Garcia, R. y Ortega, P, «Marco
normativo de la evaluacién del desempefio de la funcion directiva en
Espafia», Avances en Supervision Educatival 2; el segundo con Krichesky,
G., Castro, A. y Hernandez, R., «Liderazgo escolar para la inclusién y la
justicia social», Revista Latinoamericana de Educacién Inclusiva,vol. 4,

n.° 1; y los dos uGltimos con Roman, M., «Retos en la evaluacién de la
calidad de la educacién en América Latina», Revista |beroamericana de
Educacion, n.° 53; y «<Melhorar a qualidade da educagao de infancia
através da sua avaliacdo», Cadernos de Educacéo de Inféncia, n.° 89.

Porta, Maria Elsa

Doctora en Educacion por la Universidad Nacional de Cuyo
(UNCU) (Argentina); Master of Science in Child Development, University
of California (Estados Unidos); licenciada en Fonoaudiologia por la
Universidad del Aconcagua (Argentina), y docente de ensefianza prima-
ria. Actualmente es becaria posdoctoral del CONICET. Adscripcién labo-
ral: Unidad de Psicologia Evolutiva y Educacional del INCIHUSA / CONICET /
CCT, Universidad del Aconcagua. Enla UNCU es miembro del cuerpo
académico de la Facultad de Filosofia y Letras, y desde marzo de 2009 @
es miembro del Comité Académico. Ha sido profesora asociada del
Departamento de Lingtistica de la Universidad de California entre 2000
y 2004.

Entre sus articulos recientemente publicados podemos men-
cionar del afio 2010 en coautoria con Kraft, R. y Harper, L. «<Hemispheric
Asymmetry Profiles During Beginning Reading. Effects of Reading Level
and Word Type», Developmental Neuropsychology, 35; de 2009, con
Difabio, H. E. «Deteccidn oportuna de nifios en riesgo pre-lector.
Ponderacion del valor potencial de instrumentos de evaluacién de la
conciencia fonolégica», Revista de Psicologia; y el tercero, de 2008,
«Comprendiendo el rol predictivo de la conciencia fonolégica en la
adquisicién de la lectura y en la deteccidn de nifios en riesgo pre-lector»,
Revista de Orientacién Educacional, n.° 22.

Roman C., Marcela

Antropéloga, magister en Antropologia y Desarrollo de la Uni-
versidad de Chile y doctora en Estudios Americanos por el Instituto de
Estudios Avanzados ( IDEA) de la Universidad de Santiago de Chile.
Investigadora principal del Centro de Investigacién y Desarrollo de la
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Educacion (CIDE) de la Universidad Alberto Hurtado (Chile). Coordinado-
ra de investigacion y subdirectora académica de dicho centro entre los
afios 1997-2007. Investigadora asociada del Centro de Estudios de
Politicas y Practicas de Educacion @EPPE), miembro del grupo de trabajo
Profesién Docente de PREAL y co-directora de la Revista Iberoamericana
de Evaluacion Educativa RIEE). Ha sido evaluadora y consultora en temas
educativos de diversos organismos internacionales, tales comoOEA, BID,
PNUD, IIPE Buenos Aires y Fundacién Ford. Fue consultora y responsable
de proyectos del LLECE, OREALC / UNESCO Santiago de Chile.

Tanto en Chile como en otros paises de América Latina se ha
especializado en la evaluacion de proyectos y programas de reformas
educativas, asi como en estrategias de mejoramiento de la calidad y
equidad educativas y ha dirigido equipos multidisciplinarios de investi-
gadores, siendo responsable del disefio, implementacion y evaluacién de
diversos proyectos y programas educativos.

Es autora de un vasto nimero de publicaciones sobre politicas
educativas, eficacia escolar y factores asociados al logro y aprendizaje de
los estudiantes, entre ellas:  Un sistema educativo con dos cabezas:
/Quién responde por las escuelas publicas en ChileA2007); con Cecilia
Cardemil Equidad educativa: decision politica pedagdgica para la accion
(2007); «El desafio de aprender a leer, comprender y razonar en escuelas
vulnerables», Revista Pensamiento Educativo (2006); «Abandono y
desercion escolar: duras evidencias de la incapacidad de retencion de los
sistemas y de su porfiada inequidad», REICE (2006); <«Enfrentar el
cambio en escuelas criticas urbanas: una mirada a la realidad y posibi-
lidades chilenas», Revista Persona y Sociedad (2004).

Rubio Goémez, Maria José

Doctora en Filosofia y Ciencias de la Educacion por la  UNED
(Espafia). Actual prorrectora de la Pontificia Universidad Catélica del
Ecuador, Sede Ibarra. Directora adjunta del Instituto Latinoamericano y
del Caribe de Calidad en Educacion Superior a Distancia ( CALED);
directora y profesora de la Maestria en Educacién a Distancia; directora
del Centro Asociado de laUNED en Baleares (1988-1997) y en el mismo
centro, responsable del Centro de Orientacion, Informacion y Empleo
(COIE) desde 1990 hasta 1997; directora general de la Modalidad
Abierta y a Distancia de la Universidad Técnica Particular de LojaUTPL)
(Ecuador) (1997-2010). Fue miembro de la Comisién Especial Asesora
de Educacién a Distancia y Virtual del Consejo Nacional de Evaluacion y
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Acreditacién de la Educacion Superior del Ecuador ( CONEA). Colaboro
con el grupo de expertos en el proyecto: «Centro virtual para el desarrollo
de estandares de calidad para la educacion superior a distancia en
América Latina y el Caribe», auspiciado por el Banco Interamericano de
Desarrollo (BID), asi como en diversos proyectos ALFA de la Comision
Europea y en el Programa de Cooperacién Interuniversitaria e Investiga-
cion Cientifica entre Espafia e Iberoamérica. Directora adjunta de
gestion de /la Revista Iberoamericana de Educacién a DistanciaRIED) de
la Asociacién Iberoamericana de Educacion Superior a DistancialESAD).
Autora de diversas publicaciones sobre educacién a distancia, calidad y
orientacion.

Ruiz Corbella, Marta

Doctora en Ciencias de la Educacién por la Universidad
Complutense de Madrid (Espafia). En la Facultad de Educacion de la
UNED (Espafia) es profesora titular de Teoria de la Educacién y del Master
oficial en Innovacién e Investigacion de la Educacién; en la misma
Facultad, es vicedecana de Educacién Social y Practicum. Es subdirectora
de la Revista Educacion XX1 de la facultad mencionada en ultimo
término y directora de Contenidos de la Revista Iberoamericana de 271
Educacion a Distancia (RIED) de la Asociacién Iberoamericana de Edu-
cacién a Distancia. En la actualidad esta participando en proyectos
europeos sobre movilidad virtual comaCTIVE Europa-Asia: Credit Transfer
in Virtual and Distance Education, del programa europeo Erasmus
Mundus (accién 4), a través de la plataforma EPICS y del programa
europeo e-Learning.

Entre sus temas de interés destacan la formacién del profeso-
rado, la educacién moral y civica, asi como la educacién a distancia,
sobre los que ha publicado diversos articulos y monografias.

Silva Fraga, Nuno

Licenciado em Ciéncias da Educacao e Mestre em Educagao na
area de Administragao Educacional, é actualmente, aluno do curso de
Doutoramento em Educacgao na Universidade Luséfona de Humanidades
e Tecnologias em Lisboa. E Assistente a Tempo Integral e em regime de
dedicagéao exclusiva no Centro de Ciéncias Sociais — Departamento de
Ciéncias da Educagéao da Universidade da Madeira, com afectacao as
areas disciplinares de Administragao Educacional e Estudos Compara-
dos. Desenvolveu entre 2007 e 2009 um projecto de investigacao
financiado pelo Centro de Ciéncia e Tecnologia da Madeir&(TMA) e pelo
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Programa Operacional de Valorizagdo do Potencial Humano e Coesao
Social daRAM (ProgramaRUMOS) cujo tema foi «A Dimensao Europeia da
Educacao - (Des)construgdes ao nivel do Projecto Educativo e do Curri-
culo do Ensino Secundario». Actualmente, e em paralelo com a sua
actividade lectiva, investiga, ao nivel do seu Projecto de Doutoramento,

o0 seguinte alinhamento conceptual: «Orcamentos Participativos e Cidades
Educadoras: movimentos conceptuais de uma Educacao na Cidadania».

Soares Ferreira, Liliana

Licenciada em Pedagogia e Letras, Doutora em Educacéo. E
professora do Departamento de Fundamentos da Educagao, do Centro de
Educacao, na Universidade Federal de Santa Maria — Rio Grande doSul
— Brasil, atuando na graduacao, especializacao e no Programa de Pds-
graduacdo em Educacdo. E lider do grupo Kairés, grupo de estudos e
pesquisas sobre trabalho, politicas publicas e educagéo. Pesquisa e
realiza estudos na area de Educacao, com énfase em trabalho, Pedagogia,
politicas publicas e escola, atuando principalmente nos seguintes temas:
trabalho, emprego / desemprego, pedagogia, pedagégico, politicas publi-
cas, escola, memorias e historicidades, relagbes de género, gestao
educacional e escolar,educacgao profissional, pesquisa em educacao.
Possui dezenas de publicagbes sobre trabalho, gestao do pedagoégico,
politicas publicas, histéria da educacdo e Pedagogia. E integrante da
comissao editorial de peridédicos no Brasil e no Exterior.

Sumano Garcia, Adriana

Licenciada en Psicologia por la Universidad Regional del Sures-
te, Oaxaca (México). Catedratica de tiempo completo en el Instituto de
Estudios Superiores del Golfo de México, Oaxaca. Fundadora de Espa-
cios, iniciativa entre cuyos objetivos se encuentra la promocién de la
educacién continua entre profesionales de la salud mental.

Tedesco, Juan Carlos

Pedagogo y académico de politica educativa. Ingresé a la
UNESCO en 1976 como especialista en politica educacional, teniendo a
su cargo las investigaciones sobre educacion y empleo. Desde 1992 hasta
1997 se desempefié como director de la Oficina Internacional de
Educacion que dicha organizacion tiene en Ginebra. Fue director —desde
su creacién hasta el afio 2005- del Instituto Internacional de
Planeamiento de la Educacion (IPE), centro de formacién e investigacién

REVISTA IBERO-AMERICANA DE EDUCAGAO. N.° 55 (2011), pp. 263-274



AUTORES

de alto nivel en planeamiento de la educacién de [ENESCO, con sede en
Buenos Aires.

Ocupo la Secretaria de Educacion del Ministerio de Educacion,
Ciencia y Tecnologia de Argentina durante el gobierno de Néstor Kirchner
y fue ministro de Educacién entre los afios 2007 y 2009. Actualmente
ocupa el cargo de secretario de Planificacion y Educacion Educativa,
desde donde dirige la Unidad de Planeamiento Estratégico y Evaluacion
de la Educacién Argentina ( UPEA), organismo de reciente creacion
(2009) que reporta directamente a la presidencia de la Republica.

Ha efectuado numerosas misiones de asistencia técnica a
ministerios de Educacién de América Latina, Africa y paises arabes.
Ademas, ha sido miembro del Consejo Académico de la Universidad de
Ginebra (Suiza) y del Consejo del Instituto Nacional de Calidad de la
Educacion (INCE), de Espafia.

Es autor de numerosos libros y articulos sobre las relaciones
entre educacion y sociedad, entre ellos: Educacion, sociedad en Argen-
tina: 1800-1945 (1972); en coautoria con Braslavsky, C. y Carciofi, R.
El proyecto educativo autoritario: Argentina 1976-82  (1983); «The
Paradigms of Socio-Educational Research in Latin Americaomparative
Educational Review (1987); «The role of the State in Education»,
Prospects (1989); «Estrategias de desarrollo y educacion: el desafio de
la gestion publica» (Madrid, 1991); en coautoria con E. Schiefelbein,
Una nueva oportunidad. El rol de la educacion en el desarrollo de
América Latina (1995); El nuevo pacto educativo (1995); Educar en la
sociedad del conocimiento(2000); en colaboracién con R. Morduchowicz,
El papel de los medios de comunicacion en la formacidn de la opinion
publica en educacion (2003); en colaboracién con J. J. Brunner (eds.)
Las nuevas tecnologias y el futuro de la educacién (2003); ;Coémo
superar la desigualdad y la fragmentacion del sistema educativo argen-
tino? (comp.) (2005); Opiniones sobre politica educativa (2005); Edu-
cacion popular hoy: ideas para superar la crisis (2005).

Tonetto Costas, Fabiane Adela

Pedagoga- Habilitacdo Séries Iniciais e Mat. Pedagobgicas pela
Universidade Federal de Santa Maria (1990), mestre em Educagao
pela Universidade Federal de Santa Maria (1996), doutora em
Educacdo pela Universidade Federal do Rio Grande do Sul (2003). E
professora adjunta do Departamento de Fundamentos da Educacao,
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professora do programa de pds-graduagé@o em Educacdo PPGE da UFSM,
na Linha de Pesquisa em Educacao Especial. Coordena o Grupo de
Estudos e Pesquisas em Psicologia da Educacao e Educagao Inclusiva-
GEPEIN, desenvolvendo dois projetos: Educacgao Inclusiva: O Fazer Peda-
gbgico Diante Das Novas Perspectivas Conjunturais e O Fazer Pedagégico
Inclusivo Nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental. Além disso é autora
de diversas publica¢des tanto em capitulos de livros como em artigos de
revistas.

Valle Escudero, Paola Carolina del

Licenciada en Educacion Primaria por el Centro Regional de
Educacion Normal de Tuxpan, Veracruz (México). Desarrolla su tarea
educativa como docente frente a grupo y colaborador del Departamento
de Investigacion de la Escuela Normal Particular Martha Christlieb,
Campus Unico Sur, Orizaba, Veracruz.
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RECENSIONES / RECENSOES

Rosario Ortega (coord.) Agresividad in-
justificada, bullying y violencia escolar.
Madrid: Alianza Editorial. 2010. 416
pags. ISBN: 978-84206-5461-4.

El problema de la violencia en los cen-
tros educativos viene apareciendo con
cierta frecuencia en los medios de co-
municacién y, consecuentemente, pa-
rece como si el momento actual fuese
el origen e inicio del mismo. Sin embar-
g0, la violencia, el miedo, la coaccion...
parecen haber estado presentes en el
ambito escolar desde sus origenes mas
remotos en todos los paises del mundo.
A lo largo de la historia ha habido
perlodos de mayor y menor incidencia de este problema y ha adoptado
practicamente todas las direcciones posibles. La méas conocida y habi-
tual, en el tiempo, ha sido la que se producia de los docentes a los
alumnos pero; también se ha producido entre docentes y, en la actuali-
dad, la que se produce entre alumnos parece ser la mas frecuente junto
con la de los alumnos a los docentes. Sin duda, el momento que vivimos
parece ser uno de los de incremento de conflictos y de violencia.

Es evidente, entonces, que la convivencia en los centros educa-
tivos es cada vez mas complicada. En algunos paises de nuestro entorno
los niveles que la violencia ha alcanzado en las escuelas de todos los
niveles y tipos, pero especialmente en Educacién Secundaria, han sido
alarmantes. El volumen de agresiones entre alumnos y de alumnos a
profesores se incrementa cada afio. La situacion en nuestro pais no
parece aln tan grave, pero al igual que en otros muchos aspectos
seguimos la estela de los paises méas desarrollados de occidente.

Como ya se ha dicho la violencia en el ambito escolar es un
fenébmeno antiguo que, por eso mismo, lo encontramos reflejado mas o
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menos profusamente en la literatura, el cine, etc. No es dificil recordar
agresiones de los afios escolares. Pero el estudio de este problemay la
busqueda de soluciones son bastante recientes. Los estudios sistemati-
cos sobre la violencia escolar no aparecen hasta los afios setenta del sigha.

Esta publicacién es una mas de esas sistematizaciones que
tiene, sin embargo, varias ventajas sobre otras. La primera, como bien
indica su titulo, la de diferenciar tres fenémenos parecidos pero distin-
tos: la agresividad es la respuesta instintiva de supervivencia que
cualquier animal utiliza ante las situaciones que percibe como peligrosas
para su integridad. La violencia por el contrario es un mal comportamien-
to aprendido que implica agresividad y generalmente lo usamos los seres
humanos para resolver los conflictos cuando desconocemos las habilida-
des sociales necesarias para solventarlos pacificamente. Y, el bullying
(acoso escolar o maltrato entre iguales en nuestro idioma) es una forma,
entre otras muchas, de violencia. Tener en cuenta esta distincién es muy
importante y fundamental para poder diagnosticar e intervenir a la hora
de prevenir o paliar este tipo de problemas.

La segunda ventaja es que recoge el estado actual de la
investigacion sobre violencia escolar desde una perspectiva dinamica y
abierta, no restringida al ambito escolar lo que, a su vez, la dota de un
tercer beneficio puesto que, también, encontramos el estudio sobre otras
formas de violencia moralmente perversas fruto de ciertas acciones
sociopoliticas que muestran lo aberrante que puede llegar a ser el
comportamiento de los seres humanos cuando creen tener el poder para
humillar o maltratar a otros. Esta perspectiva es esencial no sélo para
conocer la enorme distancia que existe entre la violencia ejercida por
ciertos poderes en el mundo adulto y la violencia producida en la escuela,
sino también para poder estudiar en qué medida la primera influye sobre
la segunda. De esta manera, descubriremos cémo, si bien la escuela no
lo puede todo, si puede ayudar a prevenir, paliar o resolver problemas de
tipo social como la exclusion, la intimidacion, el hostigamiento, el abuso
de poder, etc. porque puede educar al alumnado en las habilidades
sociales necesarias que le permitan resolver los conflictos positiva y
pacificamente para que, asi, sean personas competentes socialmente.

En definitiva, el libro se ocupa, si, del fenémenobullying, pero
también de otras formas de violencia social y adulta. Pretende en palabras
de su coordinadora: «ser una expresion de la linea de investigacion
psicoeducativa que articula el conocimiento logrado mediante el trabajo
cientifico y la intervencion pedagogica rigurosamente realizada y evaluada».
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Ademas, cuenta con una vision internacional porque participan
autores de varios paises. Son autores de prestigio, reconocidos por su
amplia trayectoria en el tema concreto que abordan, e investigadores
jévenes que han realizado estudios significativos sobre la violencia
escolar en general, sobre el fendmeno bullying en particular y sobre las
posibilidades de intervencién paliativa o preventiva.

Su coordinadora, Rosario Ortega, ha desempefiado numerosas
responsabilidades en organismos nacionales e internacionales relacio-
nados con estos temas y, si deciamos del resto de autores que tienen una
amplia trayectoria profesional y un prestigio reconocido, no digamos la
fama, prestigio y reconocimiento profesional que ella posee no sélo en
nuestro pais, donde ha sido pionera de las investigaciones que sobre
estos temas se han realizado, sino también, no cabe duda,
internacionalmente.

Esta obra, pues, es una compilacién de trabajos originales de
los autores que los escriben, contiene informacién actualizada de
investigaciones relevantes sobre los aspectos mas significativos y actua-
les del conocimiento que se tiene acerca del fendmenadbullyingy de sus
posibilidades de intervencién. Es una obra colectiva porque es el
resultado del trabajo realizado en el Laboratorio de Estudios sobre
Convivencia y Prevencién de la Violencia (www.laecovi.eby del grupo de
investigacion que la coordinadora dirige.

Los autores han querido reflejar la investigacién psicolégica y
educativa mas relevante de la actualidad, pero también que este trabajo
resultara Gtil a las familias, a los estudiantes universitarios y a cualquier
persona interesada tanto en problemas y asuntos psicoeducativos como
los especificamente relacionados con la violencia escolar, por ello lo han
escrito de manera que todo el mundo lo pueda entender.

El libro se divide en tres partes bien diferenciadas. La primera
recoge el estado de la cuestién sobre ebullying en la escuela y las lineas
de investigacién mas importantes y con mas proyeccién cientifica y
educativa. Asi, el primer capitulo es una aproximacién muy expresiva
sobre este fendmeno en Educacién Primaria que va de la investigacién
a la intervencion y en la que se deja muy claro que ante la violencia no
se puede mostrar tolerancia alguna. El segundo capitulo trata sobre los
problemas cientificos mas importantes que todavia hoy el bullying
presenta. En el tercero se aborda el fenomeno desde la dinamica grupal.
Es decir, la trama de roles y relaciones que se conforman en torno al
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agresor y la victima, etc. El cuarto es una revision de estudios sobre la
dimensién moral del bullying. En el capitulo cinco se profundiza en esta
manifestacion de la violencia, desde una perspectiva evolutiva, durante
los afios en Educacion Infantil. Esta primera parte concluye con el
capitulo sexto que es un analisis del acoso y el maltrato entre hermanos.

La segunda parte se ocupa de las nuevas formas de bullyingy
violencia interpersonal en diferentes contextos y situaciones, en edades
escolares y juveniles. El capitulo siete, por el que comienza, analiza una
forma de violencia entre iguales muy reciente y de gran calado educativo
y social como es el acoso y el maltrato a través de las nuevas tecnologias
de la informacién y la comunicacién. El capitulo ocho aborda la violencia
sexual ligada a las relaciones erotico — sentimentales de los jovenes, el
nueve trata sobre la diversidad cultural y la violencia sustentada por las
diferencias culturales que sufren chicas y chicos pertenecientes a etnias
culturalmente minoritarias. Los dos Ultimos capitulos, de esta segunda
parte, el diez y el once plantean la violencia a la que se ve sometida la
infancia en paises del sur y de Centroamérica, como efecto de la pobreza
0 como consecuencia de la dictadura politica.

La tercera y ultima parte se dirige hacia la intervencién educa-
tiva, fundamentalmente en la linea de prevenir la violencia escolar desde
perspectivas diferentes pero complementarias. Los capitulos doce y trece
abordan el complejo fenémeno del bullyingy la violencia escolar desde
un punto de vista psicoeducativo, por ello nos muestran un modelo para
construir la convivencia sobre el que vienen trabajando desde hace afios
y un proyecto que se esta desarrollando en Irlanda denominadoABC. En
el capitulo catorce se analiza este mismo fenémeno desde una perspec-
tiva sociolégica y contextual y presentan los resultados de investigaciones
realizadas en paises de culturas diferentes y de las zonas méas desfavorecidas
del planeta, lo que les permite apuntar con acierto cuales deben ser los
recursos materiales y humanos que ayudan a prevenir y proteger de la
violencia escolar a los mas vulnerables. Finalmente, el capitulo quince
esta dedicado a la evaluacién de programas de intervencién en el que se
analizan minuciosa y detalladamente los criterios que deben guiar los
procesos de evaluacién de los proyectos de prevencién e intervencién
contra la violencia escolar.

Con este libro podemos aprender, en fin, que la violencia y el
bullying son el resultado de un mal abordaje y resolucién de los conflictos
puesto que, en el fondo, estos son positivos porque son consubstanciales
a las relaciones humanas (Monclus, Oliva, Sdnchez, Gonzalo y Barrigiiete,
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2004:15) y nos pueden ensefiar mucho sobre la complejidad de nuestra
vida afectiva ayudandonos a recomponer las redes que la sustentan,
como bien sefiala la coordinadora de esta obra. Por otro lado, aunque son
muchos los organismos internacionales que defienden una escuela
orientada hacia una educacion para la paz, la tolerancia y la no violencia,
no es con sus grandes declaraciones con lo que se detendra la violencia
escolar sino con la intervencion del conjunto de la institucién educativa.
Es decir, el bullying es s6lo uno de los muchos problemas de dificil
solucién que hoy tienen las escuelas pero, como muestra este trabajo, hoy
sabemos lo suficiente para poder atajarlo. Por ello, merece la pena
intentarlo sabiendo que Unicamente podra lograrse con la intervencion
de todos los agentes que forman parte de dicha institucién, educadores,
madres, padres...
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Luis V. Amador Mufioz y M?. del Car-
men Monreal Gimeno (coords.). [In-
Intervencion social tervencion social y género. Madrid:
v género Narcea Ediciones, 2010, 277 pags.
‘{ R | ISBN: 978-277-1687-2.

P—
Fa El texto, coordinado por Luis V. Ama-

dor Mufioz y M?. Del Carmen Monreal
Gimeno, esta organizado en cinco sec-
‘< ciones —conteniendo uno o dos articu-
los en cada una-y aborda diversos
_-\ temas relacionados con el enfoque de
— género, como las desigualdades so-
. ciales, el mundo del trabajo, la violen-
cia de género, una propuesta de edu-
cacién en valores para la equidad,
entre otras. La intencion del libro, planteada en la introduccién, es
«analizar y reflexionar acerca de las desigualdades entre hombres y
mujeres para asi poder intervenir de forma mas efectiva». Puede decirse,
entonces, que el eje de la compilacién de estos ensayos es el tratamiento
de distintas dimensiones de las desigualdades de género, con un fin
practico de impacto y movilizacién orientados al cambio.

ANy,

La primera seccién, «Comienzo de los Estudios de Género», contiene un
capitulo sobre el «Desarrollo de los Estudios de las Mujeres» en el que
Consuelo Flecha hace un recorrido histérico sobre el desarrollo de los
estudios de género y su investigacién en las universidades, con el
proposito de exhibir el esfuerzo implicado en los desplazamientos
teéricos y metodolégicos, que han involucrado el hacer «visible» este
campo de conocimientos, como expresion de los avances en la lucha por
los reconocimientos y la igualdad de género.

La segunda seccion, «El aprendizaje del género», reline dos
trabajos: «Socializacion de género» (Santiago Yubero y Radl Navarro) y
«Esquemas de género y desigualdades sociales» (M?. Del Carmen Monreal
y Belén Martinez). Ambos capitulos tienen en comun el presentar al
género como construccién cultural. Uno hace foco en el analisis del
proceso de socializacién de género desde distintas teorias, y en el sexismo
como socializacion negativa; mientras que el segundo se detiene en los
«estereotipos de género», su adquisicién, funcionamiento y alternativas
para el cambio a través de la educacion.
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La tercera seccion, «Mujeres y mundo del trabajo», centra el
analisis en el mundo del trabajo por una parte, y en las condiciones de
trabajo de las mujeres emigrantes, por otra. «<El mercado del trabajo
desde la perspectiva de género» (Estefania Rodriguez) desoculta la
discriminacion femenina en el acceso laboral y en la retribuciéon salarial
para confluir en las dificultades de las mujeres para conciliar la vida
familiar y laboral. Giovanna Campani en «Género e inmigracion» va
transitando por la evolucion histérica de la migracion femenina, relacio-

nando género, etnia y clase, atendiendo a las multiples formas del trabajo

domeéstico y al hecho de que las mujeres emigrantes asumen tareas
tradicionalmente subvaloradas, que han sido abandonadas por las mu-
jeres de los paises desarrollados, para acceder a la vida publica.

En la seccion cuarta, «La desigualdad femenina», se ponen de
manifiesto formas extremas y visibles de la desigualdad. Encarna Bas y

Luis V. Amador, en el capitulo «Mujeres y exclusién social» hacen visible

categorias como «exclusién social» y «pobreza» que tienen «rostro de
mujer», dejando abierta la posibilidad de cambio a través de la educa-
cién. Por su parte, Violante Martinez, en «Violencia de género» realiza

una aproximacion teérica al tema de la violencia de género, diseccionando

el fenémeno, infiriendo causas y aportando diversos enfoques, para
hacer énfasis en herramientas para la prevencién, como la informacién
y la concienciacion.

La quinta seccion, «La intervencioén socioeducativa con pers-
pectiva de género» esta integrada por dos capitulos que brindan ejem-
plos de experiencias de enfoques de equidad de género en ambitos de
intervencién social, como la animacién sociocultural y la educacion. M2,
del Rocio Cardenas y Teresa Terrén abordan el campo de la animacion
sociocultural en «Investigacion y género. Experiencias desde la anima-
cién sociocultural», a través de tres estudios, que concuerdan en la
intencién de garantizar la aplicacién cierta del principio de igualdad de
género. Santiago Yubero y Elisa Larrafiaga, en «Educar en valores para
la igualdad desde la lectura» explicitan el supuesto subyacente de
caracter ideolégico que subrepticiamente se oculta en la lectura, y
demuestran la posibilidad de la utilizacion de la lectura como medio de
transmisién de valores de equidad de género, proponiendo un proyecto
concreto, con ejercicios, recursos y reflexiones para la evaluacion.

La seleccién de los articulos, ensayos e investigaciones —que se
incluyen en el texto a través de una acertada decision de la organizacion
en secciones— permite una aproximacion global a las grandes areas
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tematicas de los etudios de género, y expone un profuso arco de posibles
abordajes que se complementan arménicamente y enriquecen a las y los
destinatarios de este libro. No se trata de una yuxtaposicién de estudios
inconexos, agrupados fisicamente en un libro, sino de una coleccién de
investigaciones elegidas con un criterio que da sentido y finalidad al
conjunto.

La logica de los capitulos combina descripcién del fendmeno,
definicién de categorias, analisis de causas-consecuencias y propuestas
para la intervencién. En definitiva, se cumple sobradamente la intencién
del trabajo, manifestada en la presentacion: «Esperamos que con este
libro, las personas que elijan la intervencion social como forma de
trabajo, tengan siempre presente la situacién de las mujeres, las causas
y consecuencias de la situacién de desigualdad para que la intervencion
que realicen se vea siempre presidida por la equidad de género en el
camino de la erradicacion de la exclusion».

El texto logra su objetivo, aunando rigor metodolégico y sélida
fundamentacion en el tratamiento tematico, con un discurso accesible
y grato que invita a la lectura y a la accion, y que lo ubica como libro de
consulta para la profundizacién del abanico de temas ofrecido.

Alicia Pintus
Ministerio de Educacion (Argentina)
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Félix Lépez Sanchez. Las emociones en la
educacién. Madrid: Ediciones Morata,
2009, 127 pags. ISBN: 978-84-7112-
600-9.

«Las emociones estan en el corazén de la
ensefianza» (Andy Hargreaves,1998). Esta
afirmacién r efleja ¢ laramente el caracter
interpersonal que supone | a ensefianza, y
cémo las eperiencias emocionales son cons-
tantes.

El libro que a continuacién se presenta
aborda de manera genérica el papel que
juegan las emociones en la educacién des-
de una perspectiva globalizadora, atendiendo al alumno a lo largo de las
distintas etapas educativas —educacién infantil, primaria y secundaria—
en los diferentes contextos donde se desarrolla su actividad diaria-familia,
escuela y entorno—, y destacando la importancia que supone trabajar el
bienestar emocional de los alumnos a través de un enfoque transversal
en los centros educativos.

De esta forma, el autor del libro, Félix L6pez Sanchez, analiza
en el primer capitulo las dimensiones emocional, afectiva y social a través
de una serie de indicadores que no sblo se centran en el desarrollo del
alumno en la escuela, sino también en las relaciones que mantiene con
otros, como el familiar o social, en sus diferentes niveles: centro, aula e
individual, siguiendo el modelo del enfoque sistémico de Bronfenbrenner
(1987).

En palabras del propio autor «todo concepto emocional/afecti-
vo carece de fronteras definidas, que el ser humano es una unidad
psicosomatica, en que todo esta interconectado, en su base bioquimica,
fisiolégica, cerebral y, lo que es mas importante alin, mental, verbal y
afectiva» (p.10).

Asi, se plantea que la dimensién emocional, afectiva y social
debe estar presente en la ensefianza, no solo por su relacién directa
comprobada a través de numerosos estudios basados en el rendimiento
y en el desempefio profesional, sino porque el bienestar emocional debe
ser contemplado como uno de los objetivos esenciales que la escuela
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debe perseguir con la finalidad de promover el desarrollo integral de los
alumnos.

Especialmente interesante resulta el segundo capitulo en el
que se pregunta qué necesitan los nifios y adolescentes para sentirse
bien, para alcanzar el bienestar. A lo largo de la blsqueda de respuesta
a estas preguntas y a través del analisis desde distintas perspectivas
tedricas de algunas de las corrientes mas influyentes en la pedagogia, se
propone una clasificacion funcional que aporta una vision global. Empie-
za enumerando las necesidades de caracter fisico-biolégico, entre ellas,
el suefo, la higiene y la alimentacién; en segundo lugar, se detallan las
necesidades mentales y culturales, entendiendo por ellas la estimulacién
sensorial, la adquisicién de saberes escolares y profesionales o el cono-
cimiento de la realidad fisica y social; en tercer lugar, se delimitan las
necesidades emocionales y afectivas, como la necesidad de seguridad
emocional, de proteccién y la importancia del establecimiento de un
vinculo seguro de apego; y en cuarto lugar, se detallan las necesidades de
participacién, destacando la importancia que supone el aprendizaje
de la toma de decisiones sobre la vida y la participacion activa y critica
en la vida social defendiendo los derechos y cumpliendo las obligaciones.

El tercer capitulo titulado «la escuela, las necesidades de la
infancia y el bienestar emocional y afectivo», esta intimamente relacio-
nado con el proceso de adaptacién al centro escolar de los alumnos en
general, pero especialmente en el primer momento en el que se produce
la escolarizacién, es decir, en la etapa de educacién infantil.

Es indispensable valorar el hecho de que actualmente la
escolarizacion en la etapa de educacion infantil esta generalizada en el
sistema educativo espafiol, a pesar de su caracter no obligatorio. De esta
forma, en la actualidad podemos encontrar cémo conviven tres modelos
de escolarizaciéon: casa de nifios, escuelas infantiles y centros de educa-
cién primaria. Los mas generalizados son los dos ultimos, si bien dentro
de las escuelas infantiles es posible diferenciar aquellas en las que se
imparte la totalidad de la etapa, primero ciclo 0-3 y segundo ciclo 3-6,
y escuelas infantiles en las que se desarrolla exclusivamente el primer
ciclo de la etapa, cursando los alumnos el segundo ciclo en los centros de
primaria, denominados por este motivo, centros de educacién infantil y
primaria.

De cualquier forma, la entrada en la escuela infantil supone
para el nifio un importante cambio, ya que implica la salida de un mundo,
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el familiar, donde tiene un papel definido, se siente aceptado, protegido
y querido, y en el que se relacionan en un espacio seguro, conocido,
previsible y de acuerdo a unos codigos que maneja perfectamente. Por
todos estos motivos se debe planificar este periodo para asi favorecer que
los alumnos en un primer momento generen el sentimiento de seguridad
en el nuevo entorno al que se incorporan, siendo basico proponerles
experiencias de integracion y participacién en las distintas actividades.

Ahora bien, superada esta primera fase deberiamos preguntar-
nos qué aspectos resultan facilitadores para la contribucién del desarro-
llo emocional y bienestar de los alumnos a lo largo de toda la escolarizacion.
Evidentemente no hay «recetas méagicas» pero si me gustaria enumerar
algunos aspectos que requieren una breve reflexion:

e En primer lugar, la importancia que supone la aceptacién de
los diferentes tipos de familias, las diferentes minorias y las
distintas clases sociales. En este punto, cabe destacar las
repercusiones positivas que conlleva el cuidar el buen clima
del aula, el respeto y aceptacion de todas y cada una de las
opiniones de los alumnos, ademas del mantenimiento de
una posicién igualitaria entre los sexos.

e En segundo lugar, resulta especialmente importante el
tema de las evaluaciones a lo largo de las distintas etapas
educativas. Conviene sefialar en primer lugar que las evalua-
ciones de los aprendizajes cumplen una doble funcién,
social y pedagogica. La evaluacion adquiere una finalidad
social en la medida que permite adoptar decisiones sobre la
calificacién, promocién y titulacion del alumnado. Desde
esta concepcidn los procesos de evaluacion se desligan del
propio proceso de ensefianza, y su desarrollo se inserta al
término de este proceso. Por su parte, la evaluacién contri-
buira a una finalidad pedagégica si cumple una funcién
reguladora del propio proceso de ensefianza-aprendizaje.
Los procesos de evaluacién no se diferencian claramente de
los de ensefianza. Aunque la evaluacién sumativa (social) y
la formativa (pedagogica) parecen poseer caracteristicas
diferentes, distintas aportaciones teéricas nos muestran la
necesidad de no desligar estos tipos de evaluacién (Coll,
Martin y Onrubia, 2001).
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e En tercer lugar, hay que tener en cuenta cudl es el papel que
juega el docente en el proceso de ensefianza y aprendizaje,
especialmente relevante es conocer qué tipo de liderazgo
promueve: autoritario, democratico, liberal o laissez-faire
(White y Lipp itt, 1960) y cuales son las expectativas del
profesor sobre el propio alumno (Rosenthal y Jacobson,
1968) asi como los efectos de éstas (Hargreaves, 1977;
Coll, Palacios y Marchesi, 1990a y 1990b).

e En cuarto lugar, y muy relacionado con el aspecto anterior,
habria que reflexionar sobre la conceptualizacién de los
conflictos y la forma de resolverlos. «Existe actualmente un
gran consenso en reconocer que en una de las principales
variables que protegen a los laudos del riesgo psicososial en
general es su capacidad para resolver de forma constructiva
los conflictos socioemocionales que en su vida cotidiana se
le plantean. Luego debemos ensefiara a resolver los conflic-
tos sociales con los que los alumnos se encuentran» (Diaz-
Aguado, 1995).

Y por Gltimo, resulta indispensable valorar el bienestar de los
docentes y su relacién con el bienestar de los alumnos. Como explica
Marchesi (2007), la accidén educadora no es simplemente una actividad
técnica, que puede repetirse una y otra vez sin apenas reflexion, ni una
accion desprovista de comunicacién y contacto social. EI mérito de la
actividad docente es que a pesar de ser una relacion impuesta, se
convierta en una relacién constructiva, en la que la competencia, la
confianza, el afecto y el respeto mutuo sean sus elementos constitutivos.

El libro concluye con un Gltimo capitulo dedicado a la
transversalidad de los contenidos abordados y a cémo incluir los progra-
mas del bienestar de los alumnos en los centros educativos. Ante la
dicotomia presentada sobre la configuraciéon de programas especificos o
la tranversalidad para impartir los contenidos anteriormente menciona-
dos, el autor establece de manera irrenunciable la transversalidad para
trabajar estos aspectos, pero ademas delimita una propuesta de discu-
sién que engloba entre otros los siguientes aspectos: cuales han de ser los
principios que deben guiar la promocién de los distintos contenidos del
desarrollo personal y social, cuales son los objetivos que deben perseguir,
como han de incorporarse a la actividad diaria escolar, cuales son las
finalidades de trabajar estos aspectos en la escuela y qué profesionales
deben colaborar en la consecucion de estos objetivos.
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Una ultima frase para terminar la recension del libro y para
animar al lector a la reflexién: «<Somos un ser para el contacto y la
vinculacién, lo que quiere decir, inexorablemente, que si no entramos en

contacto con los demas y no nos vinculamos a algunas personas, podemos

morir (el peligro méas extremo), desarrollarnos de manera deficiente
emocional y social o, en el menor de los casos, sufrir por tener relaciones
interpersonales inadecuadas o conflictivas» (p. 26).
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M.Teresa Colén y Beatriz Jarauta
(coords.) Tendencias de la formacion
permanente del profesorado. Barcelo-
na: Horsori, 2010, 150 pags. ISBN:
978-84-96108-80-6.

Este libro ha sido el resultado de reco-
pilar las ponencias del Congreso Inter-
nacional sobre nuevas tendencias en la
formacién permanente del profesorado
celebrado en Barcelona en septiembre
de 2007.
iced ;
En las actas del Congreso, publicadas
en formato CD, no se incluyeron estas
aportaciones, y ahora las podemos te-
ner a nuestra disposicién accediendo a esta publicaciéon que ha editado
el ICE de la Universidad de Barcelona (organizadora del Congreso) y la
editorial Horsori.

En este libro se nos presentan cuatro ponencias y dos mesas
redondas sobre el presente y futuro de la formacidén permanente de los
docentes, que pasamos a resefiar.

En el primer capitulo se trascribe la conferencia de Denise
Vaillant catedratica en Politicas Educativas de la Universidad ORT de
Uruguay y de la Universidad Alberto Hurtado de Chile sobre «La identidad
docente. La importancia del profesorado como persona». En ella plantea
la necesidad de que el docente reflexione sobre su practica profesional
de forma conjunta y sistematica, construyendo biografias docentes a
través de narrativas que permitan recuperar las experiencias de muchos
maestros.

También sefiala la importancia de la formacioén inicial en la
creacion de la identidad del que ensefia y la urgencia de cambiar el clima
de desanimo que se percibe en los ambientes educativos, mas causado
por factores contextuales que por las situaciones concretas del aula
(aunque se reconoce que éstas son dificiles)Una de las tareas esenciales
del momento actual, es la de superar la crisis de identidad de maestros
y profesores y modificar el imaginario colectivo referido a esta profesion
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El segundo capitulo aborda dos aportaciones sobre |la teoria de
la complejidad en un mundo global. La primera de Francisco Imbernon,
uno de los organizadores del Congreso, titulada «;Porqué nos preocupa
la complejidad hoy en dia? La complejidad en la formacién del profeso-
rado», en ella se reconoce que todavia domina nuestro campo de
actuacién un pensamiento simplificador, reductor y disyuntor, sefialan-
do la necesidad de aprender a desaprender para poder empezar a
construir. La segunda, y mas extensa aportacion es la del profesor,
también de la Universidad de Barcelona, José Luis Medina, titulada «La
formacién permanente del profesorado desde la Teoria de la Compleji-
dad». En ella se plantea la necesidad de tener en cuenta los contextos,
siendo una competencia imprescindible saberse adaptar a ellos, ya que
segln sean éstos, se modifican los significados de los comunicantes. El
docente tiene que construir por si mismo, en funcién de esos contextos,
los saberes que le permitan un ejercicio competente de su préactica y de
su propia manera de hacer.

En el capitulo tercero, el profesor de la Universidad del Pais
Vasco e investigador delCSIC, Javier Echevarria disert6 sobre «La forma-
cién permanente del profesorado en las sociedades del conocimiento».
En ella se habla de la necesidad estructural y sistémica de la formacién
permanente del profesor, que es un trabajador del conocimiento en la
sociedad del conocimiento. A/ convertirse los profesores en alumnos
pueden producirse procesos relevantes de transferencia de conocimien-
to, e incluso de innovacién educativa, tanto en la ensefianza presencial
como en el e-learning.

Plantea que la innovacion debe funcionar como una red, y que
desde cualquier punto de ella se puede generar innovacion ya que puede
proceder de todas direcciones. Puede ir de arriba abajo, de abajo a arriba,
puede ser transversal, colaborativa..., en ella el profesor podra desempe-
fiar diferentes papeles: productor, suministrador o distribuidor interactivo
de conocimiento, usuario de tecnologias, etcétera.

El cuarto capitulo se dedica al tema «La formacién permanente
del profesorado en Europa y Latinoamérica», se trata de una mesa
redonda introducida por Carlos Marcelo. En ella intervienen, entre otros,
profesores de las Universidades de Cuba, Espafia y Bosnia Herzegovina.
Se van abordando dilemas bastante universales en educaciéon y
contextualizados a las diversas zonas geograficas: aprendizaje formal
versus aprendizaje informal, aislamiento vs sociedad en red, formacién
inicial vs formacién continua, tradiciérvs innovacién, formacion cognitiva
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vs formacién social y emocional, formacién remedial vs formacién
anticipatoria y profesores homogéneos frente a profesores diversos.

También queda reflejado, a través de estos discursos, que tanto
en América Latina como en Europa se han llevado a cabo, en los Gltimos
afios, reformas educativas tratando de adecuar las exigencias educativas
a las situaciones politicas, econémicas, tecnolégicas y culturales. Estas
reformas llevan acompafiadas un replanteamiento de la formacion do-
cente, que debe impulsar el cambio en las actitudes, mentalidad y
manera de ejercer la profesion docente.

En el capitulo cinco también se recogen las aportaciones a otra
mesa redonda sobre «Formacién permanente del profesorado en las
etapas del sistema educativo» coordinado por la profesora M? Lourdes
Montero catedratica en la Universidad de Santiago de Compostela. Las
disertaciones que componen este capitulo las protagonizaron diversos
profesores de las etapas a las que cada uno de ellos hace referencia:
Primaria, Secundaria, Universidad y Educacién de Adultos. Aunque se
trata de diferentes edades y momentos educativos, se sefialan algunas
necesidades compartidas como es la necesidad de lograr una mayor
coordinacién entre los distintas fases de formacion del profesorado: la
fase inicial de formacion basica y socializacién profesional desarrollada
en instituciones singulares; la fase de induccién profesional y socializa-
cién en la practica, referida a los primeros afios de ejercicio y la fase de
perfeccionamiento, paralela al ejercicio profesional en la que predomi-
nan las actividades de formacién permanente.

También surge repetidamente la disparidad de motivaciones
del profesorado ante la formacién permanente, asi como el estilo de las
administraciones a la hora de trazar sus planes en este sentido. Pueden
ir desde la motivacién intrinseca por la mejora y la innovacién, hasta
motivaciones materiales de aumento de méritos para traslados o razones
econémicas. En cuanto a los planes ofertados ocurre algo parecido,
pueden tratar de impulsar la autonomia y desarrollo profesional de los
educadores, o en otras ocasiones se percibe el recelo respecto a la
capacidad de los docentes para protagonizar su proceso de desarrollo
profesional.

En el Gltimo capitulo, M? Teresa Colén delCE de Barcelona nos
presenta su disertacién sobre «Lineas de futuro en la formaciéon perma-
nente del profesorado. Certezas y retos». Esta ponencia supone un repaso
y cierre de lo que supuso el Congreso, ya que ella fue una de las
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organizadoras del mismo. Destaca el acuerdo general de que la planifi-
cacion de la formacién permanente debe ir unida a la innovacién que
necesita el sistema educativo en cada pais. Recomendando la necesidad
de establecer una mayor coordinacién entre las distintas instituciones
que ofertan formacién, /o que implica un esfuerzo de comunicacion
entre las diferentes administraciones educativas, instituciones escolares
y profesorado.

Mayte Gémez del Castillo Segurado

Escuela de Magisterio Cardenal Spinola
Universidad de Sevilla (Espafia)
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José M. Puig (coord.) . Entre todos.
Compartir la educacion para la ciuda-
dania. Barcelona: Horsori / ICE-UB.
2010, 210 pags. |ISBN: 978-84-
96108-74-5.

La obra que coordina y de la que es
autor Josep Maria Puig Rovira, —cate-
dratico de la Universidad de Barcelo-
na— es un buen ejemplo de sinergia
entre diferentes grupos de investiga-
cién y universidades. La convergencia
de intereses y la coherencia en los
planteamientos fundamentales de los
grupos a los que pertenecen los auto-
res y autoras que reune la obra, son un
buen indicador de la preocupaciéon y
ocupacién que genera entre nosotros un tema como el de la educacién
para la ciudadania.

Los grupos implicados en la obra son: eGREM, grupo de investigacién en
educacién moral de la Universidad de Barcelona; el  GREDI, grupo de
investigacion en educacién intercultural de la Universidad de Barcelona;
Valors en Joc, grupo de investigacion sobre los valores en el juego, la
actividad fisica y el deporte de la Universidad Auténoma de Barcelona y
el GROP, grupo de investigacién en orientacion psicopedagogica de la
Universidad de Barcelona. Son cuatro grupos de investigacién que desde
hace afios estan trabajando cuestiones relacionadas con educacion en
valores, desarrollo moral y ciudadania. Hace casi veinticinco afios que en
nuestra universidad se inicié este recorrido de estudio e investigacién
sobre educacién moral con las clases y trabajos de Josep Maria Puig —
algunos de los cuales compartimos y publicamos en colaboracion-y que
fueron el principio de la constitucion del GREM!. En esos momentos,
Margarita Bartolomé, también en la Universidad de Barcelona, estaba

1 Elementos para un curriculum de educacién moral , en: Jordan, J.A.y
Santolaria, F.F. (eds.) La educacién moral, hoy. Cuestiones y perspectiv&arcelona, PPU,
1987, pp: 149-179; Elementos para una pedagogia de la concienciaen: Educar, n°11,
1987, pp. 35-49;Educacién moral, en: Sastre, G. y Moreno, M., Enciclopedia de Pedagogia,
Barcelona, Planeta, 1988, pp: 229- 290; Educacion moral y democracia . Barcelona.
Laertes, 1989; La educacién moral. Perspectivas de futuro y técnicas de trabajo,
Barcelona. Grao, 1991.
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desarrollando estudios e investigaciones sobre valores, interculturalidad,
educacién y ciudadania que luego continuarian y se ampliarian con la
constitucién del GREDI.

A lo largo de estos afios el interés por la educacion en valores y
para la ciudadania ha sido creciente y, en concreto, la consideracién
social y mediatica que la ha acompafiado en los Gltimos afios ha
incrementado su notoriedad y relevancia. Ademas, y a diferencia de las
connotaciones que contintian acompafiando al termino educacién mo-
ral, los vocablos educacion en valores y educacion para la ciudadania son
comprendidos de manera natural —a pesar de algunas excepciones— para
referirnos a la educacion de la persona en una de sus dimensiones
basicas: la que le permite madurar, aprender a vivir y crecer como
miembro de una comunidad que estima el convivir juntos como un valor.

La importancia de la educacion en valores y para la ciudadania
es consustancial con la importancia que cada sociedad otorga a la
educacién. Si la educacion es considerada como factor de progreso
personal y colectivo, como una inversién en capital humano y en capital
social y como medio para la mejora de la formacién de toda la poblacién,
entonces la educacién en valores y para la ciudadania debera ser una
ocupacién central de los educadores. Sin embargo su relevancia —aquello
que la hace mas o menos notoria— puede variar segiin el momento y la
época. En nuestra época, la de la sociedad de la informacién y la
diversidad, su relevancia es mas notable y la hace mas necesaria.

Daniel Innerarity afirma que la funcién principal del gobierno
en la sociedad del conocimiento es establecer las condiciones de
posibilidad de la inteligencia colectiva. Se refiere a la sociedad del
conocimiento como aquélla en la que se han institucionalizado mecanis-
mos de reflexién en todos sus dmbitos funcionales. Obviamente, una
sociedad de la informacion y de la diversidad no se transforma sin mas,
a la vez y para todos en una sociedad del conocimiento y del pluralismo.
Requiere el concurso de un conjunto de acciones y entre ellas las
educativas son condicion necesaria. Estamos en una sociedad que no
s6lo debe evitar la guerra y la violencia, y combatir la pobreza. Debe
ademas establecer las condiciones para saber aprovechar, de la mejor
manera, el recurso del saber, y ponerlo al alcance de toda la poblacién.
Combatir la ignorancia y promover la inteligencia colectiva y la innova-
cién deben ser objetivos centrales de la tarea politica —dice Innerarity—
y por ello, creemos que también deben ser metas de la educacién en
general. La educacién en valores y para la ciudadania puede contribuir
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a promover la participacion critica y el compromiso, la colaboracién, la
transformacion e innovacién social y la construccion de nuevas formas de
ciudadania. Puede ser un buen medio, no sélo para formar buenos
usuarios de derechos y deberes, sino también ciudadanas y ciudadanos
responsables y preparados para comprender criticamente nuestro mun-
do y ser capaces de pensar y actuar colaborativamente.

Nuestro mundo es rico en informacién y a la vez complejo y
opaco. El progreso de la ciencia hace que el mundo sea menos transpa-
rente, que debamos aceptar informaciones sin comprenderlas, que las
explicaciones sobre cé6mo funciona el mundo estén lejos de lo que para
nosotros es nuestra vida cotidiana y el sentido comun. Es un mundo en
el que nuestra incapacidad para transformar en conocimiento la informa-
cién que nos rodea puede generar nuevas formas de ignorancia, incluso
en personas con niveles de formacién y especializacién que en otras
épocas seria impensable. Cuando la mayoria de la poblacién, en la
mayoria de paises, puede ejercer su derecho a escoger sus representantes
—aunque sea entre un elenco de candidatos previamente designados- e
incluso a participar en la toma de decisiones de caracter publico, estas
nuevas formas de ignorancia, que limitan la comprensién de nuestro
mundo, pueden estar invalidando el caracter democratico de nuestras
sociedades.

Por ello es urgente mejorar nuestra formacién en aquellos
conocimientos, capacidades y competencias humanas que desarrollan la
comprensién de nuestro mundo y la creatividad e innovacién suficientes
para su transformacién en un mundo mas justo y digno para todos, es
decir: nuestra formacién ciudadana. Una formacién que no es posible en
clave individual, que requiere compafiia y presencia de otros porque sélo
asi podremos ser mas sabios, mas tolerantes, mas comprensivos, mas
dialogantes, acercar posiciones y quizas ver que los acuerdos son supe-
riores a las discrepancias, tal y como afirma Josep Maria Puig en la
presentacion de la obra. La educacién para la ciudadania que necesita-
mos, y que se propone en los diferentes capitulos del libro, tiene sentido
en sociedades que quieran profundizar en su caracter democratico, que
defiendan los derechos humanos y los valores del pluralismo, que no
pretendan adoctrinar y si, en cambio, promover espacios de participacion
auténtica y de deliberacién para aprender a discutir desde posiciones
distintas. Se trata de una educacién que requiere confiar en los otros y
en uno mismo: confianza, autoestima y responsabilidad. Una educacién
gue entiende que en este mundo nuestro saber no es nuestro saber
personal, que debemos confiar en los demas para aceptar su saber como
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tal, a pesar de que no lo hayamos construido personalmente y que sélo
mediante la compresion critica, la colaboracién y la confianza es posible
crecer personalmente y mejorar la calidad y la potencia de lo que se
denomina habitualmente capital humano y capital social.

Una gran parte de las obras que tratan el tema de la educacion
para la ciudadania lo hacen analizando el debate ideoldgico en torno a
su pertinencia y legitimidad o no, estableciendo sus fundamentos,
exponiendo las diferentes perspectivas pedagégicas desde las que se
puede abordar o estableciendo orientaciones y contenidos curriculares
para su desarrollo. Sin embargo, son pocas las obras que lo hacen con la
intencién de facilitar la tarea a los educadores y familias que pretenden
ponerla en préctica. Esta es una obra del segundo tipo. Su lectura
permite saber mas sobre educacion en valores y para la ciudadania, pero
sobre todo ayuda conceptualmente y ofrece pautas para saber aprove-
char mejor los recursos presentes en los diferentes contextos en los que
crecemos y aprendemos en funciéon de una mejor educacion en valores
y para la ciudadania.

En la primera parte del texto M® Angeles Marin analiza los
fundamentos y tradiciones de la educacion para la ciudadania, Montserrat
Paya el proceso de construccion de valores y Rafael Bisquerra los
problemas que genera el analfabetismo emocional y la necesidad de una
educacién que lo remedie. A continuacién, Josep Maria Puig presenta un
conjunto de reflexiones para la optimizacion de la educacién en valores
y para la ciudadania en la escuela y Jaume Trilla un conjunto de
propuestas conceptuales en torno al debate sobre la Educacién para la
Ciudadania.

La obra contintia con un conjunto de reflexiones y propuestas
que conviene leer con atencién porque, ciertamente, nos explica cémo
compartir la educacién para la ciudadania entre todos. Xus Martin
plantea como avanzar desde la educacién formal en la escuela; Ménica
Gijén y Laura Rubio en colaboracién con la comunidad; Maria Rosa
Buxarrais en la familia; Maria del Mar Galceran en los momentos del
tiempo libre y en las organizaciones de infancia y juventud; Maria Prat
en el deporte; Enric Prats en el contexto de los medios de comunicacion;
Anna Novella aprovechando el mundo del municipio y del territorio para
la formacién de la cultura civica y Elena Noguera mediante Internet en
el seno de una ciudadania global en construccion.
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En definitiva, una obra bien escrita, bien construida
conceptualmente y bien ordenada, que haréa disfrutar y aprender al que
la lea. Una obra que pretende ayudar al educador para que, en diferentes
contextos de educacion, sea capaz de crear condiciones que permitan
aprender a vivir criticamente y a contribuir a la sostenibilidad de nuestro
mundo como un mundo mas justo y digno para todos. Una obra que
aborda la educacién del talento ciudadano, aquél que permite la realiza-
cién personal y la felicidad, y también la promocién de la justicia, la
libertad, la igualdad y la solidaridad en nuestros contextos de vida.

Miquel Martinez

Catedratico de Teoria de la Educacién

y miembro del grupo de investigacion en educacion moral (GREM),
Universidad de Barcelona (Espafia)
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P. Davilay L. M. Naya (coords.).
Infancia, derechos y educacion en
América Latina . Donostia: Edit.
Erein. 2010, ISBN: 978-84-9746-
563-2.

Sefala la directora de la Oficina
Internacional de Educacion de la
UNESCO, encargada de la presenta-
cién del libro, que nos encontramos
con una apuesta clara por reconocer
en la educacion un derecho basico
universal, integrador y facilitador de
todos los derechos humanos, y por
entender que no hay politicas
sostenibles en derechos humanos
sin la educacién como soporte y ga-
rante Efectlvamente t odos los autores responsables de esta extensa
aproximacion a los derechos de la infancia y de la educaciéon en América
Latina sostienen esta premisa. Ademas, los coordinadores reconocen en la
introduccién que ¢odo esta escrito con los ojos deducadores que valoran
que los derechos de los nifios no son patrimonio exclusivo de una visién
particular del campo disciplinario del derecho» (p. 18).

El libro se estructura en dos partes. La primera, es una aproximacion a

la infancia como objeto de estudio de la historia de la educacién y de la
educacién comparada, y a los tratados internacionales sobre los derechos
de la infancia y el derecho a la educacion. La segunda, esta centrada en
América Latina y en ella se abordan los siguientes temas: los objetivos del
milenio, los cédigos de la nifiez, la educacién inclusiva, la educacién
preescolar, las personas con discapacidad y, por Gltimo, la educacién de
los derechos humanos. Visién, por tanto, amplia y diversa en lo que tiene
que ver con el tratamiento de distintos ambitos de actuacién de los
derechos de la infancia y de la educacion.

En el primer capitulo, Pauli Davila 'y Luis M? Naya, coordinado-
res y coautores de la mayoria de capitulos del libro, sefialan que no es facil
la construccién de una perspectiva historiografica de la infancia aunque
la bibliografia en los tltimos 50 afios haya sido abundante. Se detectan
problemas teéricos y metodolégicos para consolidar una disciplina como
la Historia de la Infancia. Aun asi, nos presentan una amplia aproxima-
cién histérica de la infancia. Basicamente, las distintas perspectivas

REVISTA IBEROAMERICANA DE EDUCACION. N.° 55 (2011), pp. 277-307



Recensiones / Recensdes

histéricas se han desarrollado alrededor de dos tipos de acercamiento a
la infancia. Por un lado, el estudio de las representaciones imaginarias
(perspectiva que va desde la bondad de la infancia hasta la infancia
perversa y que prioriza una relacién psicolégica entre el individuo y la
realidad), y, por otro, el estudio de la infancia desde la historia social.
Desde este espacio los autores consideran que si se han producido
importantes trabajos, vinculados a tres tematicas diferentes: la familia,
la mujer y la propia infancia. En relaciéon a esta Ultima, la preferencia de
los historiadores e historiadoras es el estudio de situaciones traumaticas
de nifios y nifias. Esta preferencia ha condicionado el dominio de un
discurso «protecccionista». Los autores se posicionan claramente a favor
de una vision mas global como la del control social de la infancia, vision
mas productiva y completa. Describen, ademas, los parametros a partir
de los cuéles se ha establecido el estudio de la infancia en Occidente: la
infancia como invencién, la relacién entre la evolucion de la infanciay la
psicohistoria, y la desaparicién de la infancia. Terminan esta parte
dedicada a la aproximacioén histérica con una breve pero interesante
incursién en la historia de la infancia en América Latina, a través de la
resefa de tres obras recientemente publicadas. Finalmente, cierran el
capitulo revisando criticamente las perspectivas y el objeto de estudio
tradicional de la educacién comparada y reivindicando la incorporacion
en la agenda de esta disciplina a la infancia y sus derechos como un nuevo
objeto de estudio.

En «Los Derechos de la Infancia. Evolucién y Contenidos», Pauli
Davila, Luis M? Naya e |fiaki Zabaleta, analizan el proceso histérico de
reconocimiento internacional de los derechos de los nifios y adolescen-
tes. Toman como punto de partida los congresos internacionales, tanto
los centrados en los ambitos médicos-higiénicos, como los de ambitos
juridicos y/o sociales, celebrados a finales del siglo XIX y en el primer
tercio del siglo XX, pues pusieron las bases para las posteriores politicas
internacionales. Los grandes hitos de la evolucién del reconocimiento de
los derechos, se concretan en los siguientes tratados internacionales: La
Declaracion de Ginebra de 1924; La Declaracion de los Derechos del
Nifio de 1959; La Convencién de los Derechos del Nifio de 1989. Si bien
esta evolucién ha supuesto una adaptacion clara de las legislaciones
nacionales a la Convencién, ello no ha significado que se haya logrado
eliminar la violacién de los derechos de los nifios y nifias. El discurso
dominante que permanece consta de una «arquitectura sencilla, donde
los factores dominantes, continlian siendo el cuidado de las necesidades
basicas y la proteccién, caracteristicas que polarizan el discurso sobre la
infancia, a lo largo de todo el sigloxX» (p. 115). En todo caso, la ruptura
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mayor se produce en 1989 con el reconocimiento de los derechos civiles
y politicos de los nifios y nifias, sujetos ya de derecho. Se ha experimen-
tado por tanto un cambio de consideracién de los nifios y nifias, de ser
objetos de proteccién a sujetos de derechos.

De nuevo son Pauli Davila y Luis M? Naya los autores encargados
de desarrollar el tercer capitulo, dedicado al derecho de la educacién y
los derechos de la infancia. Por un lado, hacen un anélisis histérico sobre
la evolucion de los derechos humanos y su relacién con la infanciay la
educacién en los distintos tratados internacionales. Por otro, se detienen
ampliamente en describir el papel de la educacién en la Convencion
sobre los Derechos del Nifio, visto desde la doble perspectiva del
reconocimiento mismo del derecho a la educacién y los objetivos de la
educacién (articulos 28 y 29 de la Convencioén), y de la educacién como
horizonte del desarrollo de los derechos de la infancia, planteando las
implicaciones educativas y escolares que se derivan del reconocimiento
de estos derechos. Mucho se ha avanzado en la implementacion del
derecho a la educacién, pero obviamente «la adaptacién de la educacion
a cada uno sigue siendo un suefio» (cita de Tomasevski p. 159).

En la segunda parte del libro nos encontramos con seis capitu- m
los que abordan cuestiones centrales de los derechos de la infancia en

el amplio contexto de América Latina. El primero de ellos, escrito por M?
Jesls Martinez de la Universidad de Valencia toma como objeto de
estudio a la infancia «perdida», aunque no hace referencia explicita a
América Latina, se trata de una region donde se concentra una gran parte
de estos nifios y nifias, los mas pobres de entre los pobres. La autora
analiza la compleja realidad de esta infancia a través de los discursos
politicos. A partir de una breve pero importante exposiciéon de datos sobre
las condiciones reales de la infancia pobre y del papel del género en la
configuracién de la misma, la autora revisa el compromiso y la vincula-
cién de los distintos discursos politicos con la infancia y la educacién.
Basicamente se detiene en el estudio de los Objetivos del Desarrollo del
Milenio (ODM), que suscriben organismos internacionales como Nacio-
nes Unidas, Banco Mundial, FMI y OCDE. Entre otros, se plantean el fin
de la pobreza, la consecucién de un medio ambiente sostenible, etc antes
del 2015. Concretamente, el ODM 2 apunta «Lograr la ensefianza
primaria universal» y el ODM 3 «Promover la igualdad entre géneros y la
autonomia de la mujer». Entre uno y otro, la autora encuentra una
retérica politica parecida, basada en demandas muy amplias, aspiracio-
nes reiteradas y una fuerte disposicion a cuantificar y a fijar fechas para
conseguir los objetivos. Ello le lleva a reflexionar en el sentido de si
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realmente las politicas internacionales ;se preocupan o se ocupan? Las
criticas que expone son claras y necesarias: (a) modificacién de la politica
positivista; (b) construir una visién mas realista de las desigualdades y de
las causas que la estructuran, y, consecuentemente, de los objetivos a
desarrollar, y (c) cambiar el paradigma de desarrollo basado en el modelo
neoliberal por otro mas humano y social.

En el capitulo 5° titulado «Los coédigos de la nifiez en América
Latina: un compendio de los derechos de la infancia», Pauli Davila, Luis
M? Naya y Asier Lauzurika abordan de forma precisa y detallada la
evolucion de los cédigos de la infancia en distintos paises de América
Latina. A lo largo del sigloxX y a partir de la aprobacion de la Declaracion
de Ginebra en 1924, se aprobaron una serie de codigos de la infancia y
de la familia, en los que se plasmaban las politicas de proteccién de la
infancia en clave filantrépico-tutelar, siguiendo los modelos de ayuda a
la infancia vigentes antes de la aprobacion de la Convencién. Los cédigos
supusieron el reconocimiento de las responsabilidades del Estado, de la
sociedad y de la familia en politicas encaminadas a atender las necesi-
dades de la poblacién infantil mas vulnerable. Los autores analizan con
detalle los codigos teniendo en cuenta los siguientes aspectos: la
mencion que se hace a la Convencidn; la definicion de nifio; derecho a la
educacién; nifios en situacion de riesgo social; derecho al trabajo;
minorias étnicas; sistemas de justicia juvenil y las instituciones de
proteccion a la infancia. En general, en la mayoria de los paises de
América Latina, los cédigos son coincidentes con la Convencién que la
toman como modelo. Por tanto, lo realmente destacable es que a nivel
legal el marco con el que se han dotado es adecuado y puede ayudar a
desarrollar diferentes politicas de la infancia, aunque la «Unica insuficiencia
es que la realidad supera el horizonte recogido en los mismos» (p. 226).

Massimo Amadio y Renato Operti, técnicos de la Oficina Inter-
nacional de Educacion-Unesco nos ofrecen, en su trabajo «Educacién
inclusiva, cambios de paradigmas y agendas renovadas en América
Latina», un marco para discutir la posibilidad de construir un modelo
donde la educacion inclusiva tenga un papel central para transformar los
sistemas educativos de una manera «holistica, comprehensiva y profun-
da» (p. 228). Dicho planteamiento surge después de la 48? reunion de
la Conferencia Internacional de Educacion (CIE). Entienden los desafios
de la educacion como democratizacién de la educacién y de la sociedad.
Esto supone, en parte, enfrentarse a una serie de temas, entre los que
destacamos la relacion entre equidad e igualdad. La reconceptualizacion
del término de equidad (busqueda de la igualdad a partir del reconoci-
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miento de la desigualdad) sirve para repensar y valorar las politicas
publicas, entendiendo que el universalismo se enfrenta al reto de
comprender las lineas difusas entre la exaltacion de la diversidad y la
aceptacién de la desigualdad. Otro desafio importante es la distribucion
equitativa del conocimiento y la organizacién para garantizar las oportu-

nidades de acceder a él a lo largo de la vida. En todo caso, para los autores

una agenda fortalecida a través de la educacién inclusiva «supone revisar
las maneras en que se organizan y funcionan los sistemas educativos de
cara a incluir a todas y todos en términos de acceso, asistencia, procesos,
participacién y resultados» (p. 247) y supone un fortalecimiento de las
politicas publicas universalistas.

En el capitulo «Derechos del nifio, educacién preescolar y
equidad en América Latina», Luis Miguel Lazaro de la Universidad de
Valencia parte de que la realidad educativa latinoamericana se caracte-
riza por la presencia de la desigualdad y su influencia, claramente
negativa, en los distintos nieves de los sistemas educativos nacionales.
En este contexto, el acceso a la educacién inicial o preescolar es una de
las claves que mejor refleja la desigualdad educativa. Si bien el acceso
a la educacion inicial en la regién se ha transformado positivamente,
estan lejos de desaparecer las desigualdades por origen social, etnia,
lugar de residencia, y sexo, que condicionan las oportunidades de
beneficiarse de la oferta en ese nivel educativo, maxime en una perspec-
tiva de calidad. Existe un escollo importante para conseguir la expansion
de una educacion inicial de calidad pues una parte importante de la
oferta esta cubierta por el sector privado. Siguiendo los discursos
legislativos y el de la propia Convencion, se tiende a sobrestimar el papel
de las leyes como instrumentos de cambio social, construyendo un
discurso desvinculado de la realidad socioeconémica y cultural en las
que se concretan las injusticias que afectan a los nifios y nifias. En
definitiva, el autor sostiene, al igual que la mayoria de los autores que
colaboran en este libro, que la situacién de la infancia en América Latina
revela enormes diferencias entre lo deseable y lo factible.

Otra dimension que se aborda es el de la discapacidad, Asier
Lauzurika, Pauli Davila y Luis M? Naya, tomando como punto de partida
la evolucion del concepto de discapacidad y el reconocimiento interna-
cional a través de instrumentos formales que amparan la proteccién de
los derechos de las personas con discapacidad, estudian detalladamente
los informes que de forma periédica los Estados Partes mandan al
Comité de los Derechos del Nifio para dar cuenta de la implementacion
del derecho a la educacion de los nifios, nifias y adolescentes con
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discapacidad. El balance no parece ser muy diferente a la implementacién
de otros objetivos como la educacién inclusiva o la educacién inicial, y es
gue si se han producido avances en el plano formal y discursivo cuesta ver
el impacto real de las medidas adoptadas. La mayoria de los gobiernos de
los paises latinoamericanos se encuentran en medio camino entre
desarrollar discursos politicamente correctos, hacer frente a una impor-
tante deuda externa y a unas desigualdades econémicas y sociales
enormes, y desarrollar politicas neoliberales donde la inversion en
educacién no es una prioridad.

Terminamos este interesante libro con una reflexiéon de la mano
de Abraham Magendzo sobre la educacién en derechos humanos en
Iberoamérica. Partiendo de la polisemia en el discurso de la educacién
en derechos humanos, que en muchas ocasiones conduce a confusiones,
este autor recoge el pensamiento y las ideas-fuerza de un grupo impor-
tante de investigadores y educadores para formular de forma colectiva un
marco referencial-conceptual comun. Siendo consciente de la no neutra-
lidad del pensamiento en relacién a la educacién de los derechos
humanos y de su indudable conexion con una concepcién de mundo, de
sociedad y de hombre, Magendzo se detiene en aquellas ideas-fuerza
concurrentes: la educacion en derechos humanos se identifica como una
educacién constructora de democracia en un contexto formalmente
democratico; caracter politico-transformador (influencia de Freire);
educacion contextualizada; contenido ético-valérico; como constructora
de la paz; como constructora de subjetividades; educacién integral-
holistica; transversalidad en las propuestas curriculares. La postura del
autor es clara: la Educacién en Derechos es necesariamente una Educa-
cién Politica, vinculada y comprometida con la realidad.

Existe una constante en la mayoria de las reflexiones desarrolla-
dos por los colaboradores en este libro que gira en tres dimensiones: por
un lado, el reconocimiento de que el derecho a la educacion, considerada
ampliamente, posibilita el ejercicio del resto de los derechos humanos;
por otro lado, la distancia entre los discursos y las practicas la realidad.
Y es que justamente en los &mbitos estudiados se plasma el sentido
idealista (no realista) presente en la mayoria de los discursos en relacion
a los potenciales de la educacion. Finalmente, y en términos concretos,
se apuesta por la incorporacién, en los planes de formacién de los
profesionales de la educacién, de los principios que rigen los derechos de
la infancia.

Carmen Nieves Pérez Sanchez
Universidad de La Laguna (Espafia)
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Alejandro Casado Romero. Aprender a
ser maestro. Creencias de los estudian-
tes de Magisterio sobre la Interaccion en
el aula.Cuenca: Universidad Castilla-La
Mancha, Coleccion Monografias. 2010,
271 péags. ISBN: 978-84-8427-743-9.

‘ Este sugerente y provocativo titulo reco-
ge la esencia con la que Alejandro Casa-

PR do nos plantea hacer del ejercicio do-

MAESTRO cente una invitacion al aprendizaje, de-
sarrollando un proceso de investigacién
i en la accién donde se es «maestro».En
L LPAHEE este marco, el autor, de una manera tan
rigurosa como asequible, desde la con-
crecién de una investigacién, acerca al lector, con un estilo comprensi-
ble, al conjunto de pasos que supone el acceso al conocimiento desde el
desarrollo del método cientifico. Con un tratamiento aplicado va facili-
tando al lector la apropiacion de las diferentes fases y etapas que éste
quehacer implica, favoreciendo de esta manera la transferencia de este
aprendizaje al desarrollo de otras investigaciones.

Ay L Femam

La estructura del libro en las distintas partes y capitulos, se
articulan de acuerdo a las fases del proceso de la investigacion. Es asi
como tiene en cuenta considerar en el inicio el planteamiento del
problemay, como final, la formulacién de las conclusiones.

La primera parte, supone un rico planteamiento teérico y del
estado de la cuestién sobre las implicaciones del pensamiento del
profesor, en vinculo con la relacién pedagoégica que se crea en los
procesos de formacién, que dan sentido y orientacién a la investigacién
que centra el desarrollo posterior.

A continuacioén, se considera la construccién de instrumentos
para llevar a cabo la recogida de datos, con los que se realiza el
tratamiento y analisis de los mismos, para, finalmente, sistematizar un
conjunto de aportaciones aplicativas, con las cuales poder considerar
tanto un tratamiento practico como la concrecién de nuevas lineas de
avance con las que profundizar en la comprensién del fenémeno estudia-
do, dada la gran relevancia que supone su profundizacién para compren-
der mejor los procesos de formacién docente, tanto en la etapa inicial
como quien esté en el ejercicio de su profesion.
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Desde este punto de vista la obra Aprender a ser maestros, al
mismo tiempo que se torna indispensable para el docente que hace de
su practica un ejercicio reflexivo, y para el que la tarea investigadora
encuentra su sentido, posibilita a todos el poder llevar a cabo una
profundizacion en los elementos que median la interaccion didactica,
valorando la importancia de su tratamiento para mejorar los procesos
formativos.

Es asi como, junto al valor procedimental que hemos conside-
rado, el texto de Alejandro Casado, aporta una extraordinaria reflexion
desde un punto de vista conceptual, dado el contenido que somete a
estudio, que no es ni mas ni menos que el de ahondar en la influencia del
pensamiento del profesor en la gestion del aula y su efecto en la calidad
de la formacion.

Teniendo en cuenta la complejidad de la investigaciéon en
cuestién, se lleva a cabo una adecuacién de los instrumentos de medida,
asi como un tratamiento y un anélisis de datos apropiado, apoyandose en
técnicas cuantitativas y cualitativas utilizadas pertinentemente a fin de
lograr los objetivos del estudio. De esta manera, sin traicionar la comple-
jidad del fendémeno que se investiga, se da alcance a poder aproximar un
conjunto de conclusiones valiosas a fin de contribuir a la mejora
educativa.

Con este caracter, el conjunto de variables que se analizan,
constituyen un marco ordenado que facilita el ejercicio reflexivo centrado
en la accién del docente. Son por tanto los maestros, y todos aquellos que
sientan la inquietud de profundizar en la realidad de la tarea educativa,
los que tienen en esta obra una buena referencia para motivarse y guiarse
en el apasionante quehacer de tratar la practica como el mejor espacio
de investigacién, a fin de comprender mejor los efectos y resultados
pretendidos en la ensefianza y, desde ellos, ser un verdadero recreador de
mediaciones para favorecer buenos aprendizajes.

Siendo muchos los objetivos de conocimiento que pueden
identificarse para comprender y explicar los procesos de la interaccién
didactica, el autor propicia que se pueda generar, con esta lectura activa,
la indagacién en la propia practica, la exploracién de otros factores o la
continuidad de otras investigaciones que recojan los retos y desafios
pendientes a fin de profundizar y ampliar la explicacién dicha interaccion
didéactica estudiada.
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Por todo ello, creo que la obra tiene un valor y un interés
afiadido en un momento de cambio y transformacion de la formacién
docente; ya que si por un lado, permite concretar una manera de hacer
del desafio de la mejora y la calidad un compromiso en la accién y
reflexion del docente en su practica, por otro lado, facilita el dispositivo
para que este ejercicio se pueda desarrollar seglin los pasos de una
investigacion cientifica. Es este compromiso con la construcciéon del
conocimiento, al que el autor nos invita a participar contribuyendo a
hacer de la accion formativa académica una accién educativa que redunda
en beneficio de todos como partes del sistema aprendiente del que
participamos como sujetos activos en la tarea pedagégica compartida.

Maria Jesus Vitén

Dpto. Didactica y Teoria de la Educacién
Facultad de F. Profesorado y Educacion
Universidad Auténoma de Madrid
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Metas educativas 2021
La educacion que queremos
para la generacion de los Bicentenarios
(Documento Final)

METAS Autores: OEI / CEPAL / SEGIB
EDUCATIVAS Edita: Organizacién de Estados
s Iberoamericanos para la Educa-
cién, la Ciencia y la Cultura (OEI)
Numero de paginas: 281
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La presentacion de este documento final de las Metas Educa-
tivas 2021, aprobado por la cumbre de jefes de Estado y de Gobierno que
se celebré en el mes de diciembre de 2010 en Mar del Plata, Argentina,
culmina la primera fase de apropiacién del proyecto por parte de los
gobiernos y la sociedad, e inicia la tUltima y definitiva: el conjunto de
acciones que de forma sostenida y equilibrada ha de conducir a que todos
los paises alcancen las metas que ellos mismos se han formulado. La
creacién este mismo afio del Instituto de Evaluacion y Seguimiento de las
Metas Educativas 2021 completa el despliegue institucional del proyec-
to. Sus informes permitiran destacar los avances y mostrar los logros
alcanzados, esfuerzos y a reorientar el proceso si fuera necesario.
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Nos encontramos, pues, con un proyecto ampliamente acepta-
do, que ha generado enormes ilusiones y expectativas entre aquellos
paises, gobiernos, grupos sociales y ciudadanos que creen en la capaci-
dad transformadora de la educacién y que consideran que estamos en la
década decisiva para saldar la deuda histérica contraida con millones de
personas. Es, sin duda, un tiempo de esperanza, pero también de
responsabilidad y de compromiso para una comunidad iberoamericana
en construccién desde los cimientos de la libertad, la igualdad y el
desarrollo.

El dia 18 de mayo de 2008, en El Salvador, los ministros de
Educacion iberoamericanos adoptaron una decisiéon que puede ya con-
siderarse como histérica: impulsar el proyecto «Metas Educativas 2021:
la educacién que queremos para la generacién de los Bicentenarios». La
eleccion del momento no fue casual. EI proyecto se presenté en lantesala
de la década de los Bicentenarios de las independencias de la gran
mayoria de los paises iberoamericanos, y lo hizo con la intencién de
aprovechar la motivacién que una efeméride histérica de tal magnitud
iba a generar en las sociedades iberoamericanas.

Sus objetivos eran enormemente ambiciosos: mejorar la calidad
y la equidad en la educacién para hacer frente a la pobrezay a la
desigualdad y, de esta forma, favorecer la inclusién social. Se trataba de
abordar con decisién, y de una vez y para siempre, retos alin no resueltos:
analfabetismo, abandono escolar temprano, trabajo infantil, bajo rendi-
miento de los alumnos y escasa calidad de la oferta educativa publica. Y
se pretendia hacerlo con la voluntad de enfrentarse, al mismo tiempo, a
las demandas exigentes de la sociedad de la informacién y del conoci-
miento: incorporacién de las TIC en la ensefianza y en el aprendizaje,
apuesta por la innovacion y la creatividad, desarrollo de la investigacion
y del progreso cientifico. Era necesario caminar deprisa y con valentia
para estar en los primeros vagones del tren de la historia del siglo XxI.

También nos planteamos analizar las exigencias presupuesta-
rias de las metas, y asi lo hicimos. La edicion del documento sobre sus
costos puso de manifiesto que el logro de las metas era posible y que la
década prevista para alcanzarlas era una oportunidad inmejorable por la
presencia simultédnea de factores favorables tanto en lo demografico,
como en lo econdémico y social. Su confluencia con el tiempo de los
Bicentenarios reforzaba alin mas las posibilidades de recuperar el tiempo
desaprovechado.
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valores y para la ciudadania en el mundo actual, marcado por la

globalizacién, la sociedad del conocimiento, las innovaciones cientificas
y tecnologicas y las crecientes desigualdades. Su objetivo principal es
suscitar el debate, la reflexion y el impulso a als politicas publicas y a las
acciones sociales que refuercen la formacién de valores y el ejercicio de

la ciudadania.

El proyecto de «Metas Educativas» surge de un ejercicio de
responsabilidad de los poders publicos, conscientes de la desigualdad

existente, del retraso histérico de laregidn iberoamericana y de la

necesidad de un esfuerzo decidido para reducir de forma significativa
la distancia con las regiones mas desarrolladas. No es un proyecto
técnico que aspira solamente a gestionar mejor los recursos existentes o
incluso los mayores recursos venideros. Es un proyecto con voluntad de
transformar la educaicon y la sociedad, de lograr una educacion justa en
sociedades justas, para lo que es imprescindible el compromiso del
conjunto de la sociedad y el esfuerzo sostenido de los poderes pulblicos
durante al menos una década.
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ENVIO DE COLABORACIONES

La REVISTA IBEROAMERICANA DE EDUCACION es una publicacién de la Organizacién de
Estados Iberoamericanos para la Educacién, la Ciencia y la Cultura (OEI), orientada
principalmente a la divulgacion de trabajos sobre politicas, investigacién e innovaciones
educativas. La remisién y recepcién de colaboraciones se rige por las siguientes:

Condiciones

1.

6.

S6lo se recibiran para su publicacion trabajos inéditos o con escasa difusion en
América Latina, actualizados, y que signifiquen una aportaciéon empirica o tedrica de
relevancia.

La recepcién de un trabajo no implicard ningtin compromiso de la ~ REVISTA IBERO-
AMERICANA DE EDUCACION ni de la OEI.

El Comité Editorial procedera a la seleccién de los trabajos de acuerdo con los
criterios formales y de contenido de esta publicacién.

Los autores de trabajos que no hayan sido solicitados expresamente y que resulten
publicados en la Revista, no recibiran ninguna retribucién, econémica o de cualquier
otro tipo, por parte de la Revista Iberoamericana de Educacién ni de la OEI.

El envio de una colaboracion para su publicacion implica, por parte del autor, la
autorizacién a la OEI para su reproduccién, por cualquier medio, en cualquier soporte
y en el momento en que lo considere conveniente, salvo expresa renuncia por parte
de ésta dltima.

Los originales recibidos no seran devueltos.

Normas

1.

Los trabajos deberan estar escritos con un tamafio de fuente no inferior a 12 puntos

y a 1,5 entrelineas, no sebrepasaran una vez impresos las 15 paginas tamafio DIN A4,
por una sola cara. Deberan ser presentados en disquete o Cd-Rom o enviados por
correo electronico a la direccién de la Revista, en formato rtf, word u otro compatible
con Windows.

Cada trabajo debera incluir, en hoja aparte, un resumen del mismo no superior a 20
lineas mecanografiadas y algunas palabras clave que le identifiquen.

Todas las paginas deberan estar numeradas, incluyendo bibliografia, graficos, tablas,
etc.

Al final del trabajo se incluira la lista de referencias bibliograficas, por orden
alfabético, que debera ajustarse a la siguiente estructura:

- Libros: el apellido del autor en mayusculas, seguido del nombre en minusculas,
afio de edicion entre paréntesis, titulo del libro en cursiva, lugar de edicién y
editorial.

- Revistas: el apellido del autor en mayusculas, seguido del nombre en minusculas,
afio de publicacion entre paréntesis, titulo del trabajo entrecomillado, nombre
de la revista en cursiva, nimero de volumen, nimero de la revista cuando
proceda, lugar de edicion, editorial y las paginas que comprende el trabajo
dentro de la revista.

- Recursos electrénicos: se citaran siguiendo los criterios mencionados anterior-
mente para libros y revistas, incluyendo al final entre angulos la direccion
electrénica, y entre corchetes la fecha de consulta. Ej.: GINES MORA, José
(2004): «La necesidad del cambio educativo para la sociedad del conocimien-
to», en Revista Iberoamericana de Educacién, n.° 35, Madrid: OEI, <http://
www.campus-oei.org/revista/rie35a01.htm> [consulta: noviembre de 2004].

Las notas a pie de pagina tendran una secuencia numérica y se debe procurar que sean
pocas y escuetas.

En hoja aparte debera incluirse el nombre del autor, su direccién, institucién donde
trabaja y cargo que desempefia, asi como el nimero de teléfono, fax y direccion
electrénica.

Los autores incluiran un breve resumen comentado de su biografia profesional, a ser

posible por orden cronolégico, de no mas de 200 palabras o 15 lineas, que se
incorporara a una seccion de la Revista denominada «Autores».

La correcciéon de pruebas se hara cotejando con el original, sin corregir el estilo usado
por los autores.

Los trabajos seran remitidos a:

Revista Iberoamericana de Educacién
Bravo Murillo, 38. 28015 Madrid. Espafia
rie@oei.es



Condiciones y normas para la presentacion de Recensiones

1.

Las recensiones o criticas de libros o revistas deberan ser originales, no publicadas
en otros medios, y estaran firmadas por un profesional del &mbito de la educacién,
preferentemente vinculado al drea tematica de la que trate la obra. Se indicaran los
siguientes datos del autor o autora: nombres, apellidos, instituciéon en que trabaja,
titulacion o cargo, teléfono, correo electrénico y postal (estos ultimos no seran
publicados).

Las obras deberan haber sido editadas dentro de los seis meses anteriores a la fecha
de envio del material. Esta informacién se harad constar como parte de los datos
técnicos de la publicacion (Autor/a, Titulo, Editorial, Ciudad y Fecha de edicién) en
la cabecera del texto.

El material debera tener una extension maxima de 1.200 palabras o 6.000 caracteres.

El material textual podra ser acompafiado por una imagen de la obra en formato JPG
de menos de 30 kb.

El envio de los materiales (textual e imagen) se realizara como adjuntos a un mensaje
de correo electrénico a la direccién rie@oei.es (Asunto = Recensiones)

La Direccién de la RIE se reserva el derecho de no publicar las colaboraciones o de
proponer modificaciones a las mismas.

La Direccién de la RIE decidira sobre la version de la revista (impresa o digital) en que
se realizara la publicacion.



ENVIO DE COLABORAGOES

A REVISTA IBERO-AMERICANA DE EDUCACAOQ é uma publicagdo da Organizacéo dos
Estados Ibero-americanos para a Educacéo, a Ciéncia e a Cultura (OEl), orientada
principalmente, a divulgacao de trabalhos sobre politicas, investigacdo e inovagdes
educativas. A remissao e recepcdo de colaboragdes se rege pelas seguintes:

Condicoes

1.

6.

S6 serdo recebidos para a sua publicagao trabalhos inéditos ou com escassa difuséo
na América Latina, atualizados, e que signifiquem uma contribui¢do empirica ou
tedrica de relevancia.

O recebimento de um trabalho n&do implicard nenhum compromisso da REVISTA
IBERO-AMERICANA DE EDUCAGCAO nem da OEI.

O Comité Editorial procedera a selegéo dos trabalhos de acordo com os critérios
formais e de contelido desta publicagéo.

Os autores de trabalhos que nao tenham sido solicitados expressamente e que resultem
publicados na Revista, ndo receberdo nenhuma retribuicdo, econémica ou de qualquer
outro tipo, por parte da Revista |bero-americana de Educacao nem da OEI.

0 envio de uma colaboragéo para a sua publicagéo implica, por parte do autor, a
autorizagao a OE| para sua reprodugao, por qualquer meio, em qualquer suporte e no
momento em que a OEI o considere conveniente, salvo expressa renuncia por parte
desta ultima.

Os originais recebidos nao serao devolvidos.

Normas

1.

Os trabalhos deverao estar escritos com um tamanho de fonte nédo inferior a 12 pontos
e a 1,5 entrelinhas, néo sebrepasardn uma vez impressos as 15 paginas tamanho DIN
A4, por uma sé cara. Deverao ser apresentados em disquete ou Cd-Rom ou enviados
por e-mail a enderego da Revista, em formato rtf, word ou outro compativel com
Windows.

Cada trabalho devera incluir, em folha a parte, um resumo do mesmo n&o superior a
vinte linhas digitadas e algumas palavras chave que |he identifiquem.

Todas as paginas deverdo estar enumeradas, incluindo bibliografia, graficos, tabelas,
etc.

Ao final do trabalho, estara incluida a lista de referéncias bibliogréficas, por ordem
alfabética, que deveréa ajustar-se a seguinte estrutura:

- Livros: o sobrenome do autor em mailsculas, seguido do nome em minusculas,
ano da edigao entre parénteses, titulo do livro em cursiva, local da edigéo e
editora.

- Revistas: o sobrenome do autor em maiusculas, seguido do nome em mindsculas,
ano da publicacdo entre parénteses, titulo do trabalho entre aspas, nome da
revista em cursiva, nimero do volume, nimero da revista quando procede, local
da edicao, editora e as paginas em que se encontra o trabalho.

- Recursos eletrénicos: serdo citados conforme os critérios mencionados ante-
riormente para livros e revistas, incluindo, no final, entre angulos, a direcdo
eletronica, e, entre colchetes, a data de consulta. Ex.: GINES MORA, José
(2004): «La necesidad del cambio educativo para la sociedad del conocimien-
to», em Revista Ibero-Americana de Educacdo, n.° 35, Madrid: OEI, <http://
www.campus-oei.org/revista/rie35a01.htm> [consulta: novembro de 2004].

As notas de rodapé terdo uma seqiiéncia numérica, devendo-se procurar que sejam
poucas e concisas.

Em folha a parte, deveré estar incluido o nome do autor, seu enderego, a instituicéo
onde trabalha e o cargo que desempenha, assim como o nimero do telefone, fax e
endereco eletrbnico.

Os autores incluirdo um breve resumo comentado de sua biografia profissional, a ser
possivel por ordem cronolégico, de somente de 200 palavras ou 15 linhas, que se
incorporara a uma sec¢ao da Revista denominada «Autores».

A correcao de provas seré feita a partir do original, respeitando-se o estilo de cada
autor.
Os trabalhos serao remitidos a:

Revista Ibero-americana de Educacao
Bravo Murillo, 38. 28015 Madri. Espanha
rie@Qoei.es



Condicbes e normas para a apresentacao de Recensdes

1.

As recensdes ou criticas deverdo ser originais, ndo publicadas em outros meios, e
estardo assinadas por um profissional do ambito da educagao, preferentemente
vinculado ao area tematica da qual trate a obra. Se indicardo os seguintes dados do
autor ou autora: nomes, sobrenomes, instituicdo em que trabalha, titulacéo ou cargo,
telefone, e-mail e postal (estes Ultimos nédo serdo publicados).

As obras dever@o haver sido editadas dentro dos seis meses anteriores a data de envio
do material. Esta informacgéao se faré constar como parte dos dados técnicos da
publicagéo (Autor/a, Titulo, Editorial, Cidade e Data de edigao) na cabeceira do texto.

O material devera ter uma extensdao maxima de 1.200 palavras ou 6.000 carateres.

0O material textual podera ser acompanhado por uma imagem da obra em formato JPG
com menos de 30 kb.

0 envio dos materiais (textual e imagem) se realizard como adjuntos a uma mensagem
de e-mail a diregao rie@oei.es (Assunto = Recensbes)

A Direcdo da RIE se reserva o direito de ndo publicar as colaboragdes ou de propor
modificagbes as mesmas.

A Direcado da RIE decidira sobre a versao da revista (impressa ou digital) em que se
realizara a publicacé&o.
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