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;. Se ha conducido a nuestras escuelas hacia la eficacia mas bien que
hacia la verdadera mejora? ; Qué importa realmente, que haya nuevos objeti-
vos que cumplir, calificaciones mas altas en matematicas o quizas aprendices
preocupados y creativos, un futuro, un sentido de justicia, y el bienestar del
planeta y sus habitantes?

(Editorial, Mejorar las escuelas, otono de 2001)

El futuro de la ensefanza esta en las manos de los que convierten la
esperanza en una virtud activa.

(Andy HARGREAVES y Michael FuLLAN, 1998)
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Prefacio adicional para la edicidon espafnola

Por Terry WRIGLEY

La situacién en Inglaterra es, en muchos aspectos, mas dificil ahora que
cuando este libro se publicé por primera vez en 2003. El control autoritario de arri-
ba-a-abajo de las escuelas es mas estricto que nunca: inspecciones, tablas de
clasificaciéon, remuneracion segun el rendimiento para los profesores y un cu-
rriculum estandarizado. Y se han anadido ahora dos nuevos factores: la privati-
zacion y el vocacionalismo. La direccién neoliberal de la reforma de la escuela es
cada vez mas clara, pero la resistencia esta creciendo también.

Este régimen escolar y la versién oficial de la Mejora de la Escuela se pro-
mueven como articulos de exportacién que otros deben seguir. A menudo, los
datos son fraudulentos. Importantes investigaciones han mostrado que las prue-
bas del gobierno se han hecho mas faciles para que mas alumnos tengan éxito y
ello para que el gobierno pueda convencer al publico de que sus politicas son “efi-
caces”. (Véase, por ejemplo, Tymms, 2004)

Las politicas del gobierno, basadas en el paradigma de la Mejora de la Escue-
la que este libro critica, no han mejorado la educacién ni las cualificaciones de los
alumnos de las clases trabajadoras y minorias étnicas. La nueva respuesta del
gobierno es cerrar escuelas en los barrios pobres y sustituirlas por “academias”.
Estas nuevas escuelas son de gestion privada aunque se financian por los
impuestos. Las dirigen hombres de negocios y grupos religiosos, no consejos
escolares elegidos democraticamente o autoridades educativas locales. El
“patrocinador empresarial” puede elegir al director y al equipo directivo, a los pro-
fesores y miembros del consejo escolar, y tomar decisiones importantes sobre el
curriculum.

La afirmacién del gobierno de que tienen mas éxito es hueca. Todo lo que ha
ocurrido es un cambio de curriculum. En lugar de exdmenes normales en diver-
sas materias, sus alumnos reciben cursos vocacionales que son mas sencillos.
Estos cursos resultan muy Utiles en las estadisticas gubernamentales, pero no
ayudan a los alumnos a obtener un buen empleo o a entrar en la universidad.

Sin embargo, el gobierno de Blair insiste en que son un éxito y desea extender
tanto la privatizacién como el curriculum vocacional a muchas otras escuelas. Se

© Ediciones Morata, S. L.



12 Escuelas para la esperanza

ha introducido una nueva ley de educacién que animq y coacciong a las escuelas
a alcanzar esta forma de “independencia”. Esta ley divide el qunzlculum en dos a
partir de los 14 afos de edad; la mitad de los alumnos estudiaran un cunjnctjlum
amplio y los otros (en gran parte alumnos de clase trabajadora y pertenegen es a
minorias étnicas) recibiran formacion para el trabajo. En realidad, la ley dice (iue
los que estudian para el diploma vocacional no tienen derecho a es}ud:ar tea ch
historia o geografia, o una lengua extranjera. En Iugar’ de Lengua Ing esra}ﬁ(cc::1
incluye producciéon de escritura propia, novelas y poesia, alfabetizacion critic a)j
estudios de los medios de comunicacion), estudla’rén un curso sobre comunic
cién funcional disenado por los empresarios. Hapr_a una mayor competencia entre
escuelas, que podran escoger qué alumnos aqmltlr y cu'éles recha;ar.

Esta nueva ley ha dividido al propio Partido L_abqusta de Blair, pero cluenta
con el pleno apoyo del Partido Conservador. Los snn_dlcatos se oponen a’el acon
fuerza, pero la patronal la apoya. ¢Por qué es tan importante y por qué genera

ivisién? ) _ o
tamgr? lr\1/'1fxchos aspectos, es una respuesta a una crisis mas ampllag. El capnta}u;.-
mo neoliberal requiere un sistema educativo que se reduzca a la simple funcién
economica de producir “capital humano”. Esta busca;qdo constantemente tam-
bién nuevas maneras de obtener beneficio de los servicios publicos. Por}otra par-
te, no necesita una educacion humanista mas amplia que ayude a los jovenes a
comprender su mundo: las repercusioneg de la globalizacién, e! qalentlan'll_ltentc?
global, el hambre y la guerra. O de materias com%el tseatro, la musica o la litera

ayudarian a los jovenes a expresar sus ideas. )
turaiicr‘luoetra); partes de Ggan Bretana (Escocia_ y’Gale’s) se estan comenzavjd.o a
moverse en direcciones diferentes, con una vision mas ampln'a' de los propdsitos
educativos. Es interesante también advertir unzT |nter2re;:g:m diferente de la

j Escuela en otros lugares, por ejemplo, en Es : y
Mej(lj\lr:ccéiiltzmgs con urgencia in?primir una direccioén diferente a la educacién. No
podemos limitarnos a hacer mas eficaces las escuelas; ten.e'mos'c‘.]ue ser mgs
radicales y repensar la educacion para una era de globalizacion. Si “Otro mundo
es posible”, entonces es posible, y necesaria, otra escuela.

© Ediciones Morata, S. L.

Introduccidén

La ensenanza es una profesién de esperanza. Nos guian deseos: que nuestros
alumnos descubran el gusto de aprender, un sentimiento de justicia y de cuidado
mutuo. Aspiramos a convertir a los nifios en ciudadanos refiexivos, creativos e
implicados. A los maestros inspiradores les motiva su suefio de un mundo mejor.

El deseo de mejorar la educacién surge naturalmente de nuestro compro-
miso con el futuro. Reconocemos las limitaciones materiales, pero no podemos
permitirnos que nos falte el entusiasmo. Los buenos maestros nunca estan sa-
tistechos con entornos aburridos, relaciones hostiles y métodos que aburren o
confunden.

La mejora de la escuela es integral a la profesionalidad de un maestro. Es una
expresion de nuestra esperanza en escuelas mejores y una vida mejor. Rechaza
el cinismo que culpa a los nifios por su falta de éxito; niega el determinismo
sociolégico que dice simplemente que los pobres estan destinados a fracasar. La
mejora de la escuela, en su calidad de nuevo campo de estudio y conjunto de prac-
ticas, ha concentrado una valiosa atencién en los factores positivos que aumentan
el aprendizaje, en las escuelas como instituciones y culturas.

La mejora de la escuela ha atraido a gran cantidad de publicaciones y una
muchedumbre de entusiastas, pero también ha despertado mucha ansiedad.
Necesitamos preguntar por qué, para muchos docentes, la Mejora de la Escue-
la (ahora con mayusculas, casi unido con guién) parece como una fuerza
extrafa impuesta desde fuera y desde arriba. Es demasiado facil quitarle impor-
tancia a las preocupaciones genuinas de los maestros como si fueran signos de
pereza o de indiferencia hacia la dificil situacién de los jovenes aprendices,
especialmente los que proceden de ambientes desfavorecidos. A la inversa,
algunos criticos del proyecto de Mejora de la Escuela parecen insinuar que las
mejoras son sélo un juego de espejos. Ambas respuestas sirven para polarizar
y paralizar el debate.

Deseo dejar claro desde el principio mi esperanza en escuelas mejores. He
visto los datos inspiradores de escuelas que estan consiguiendo marcar una dife-
rencia real en el futuro de los nifios y en la vida de la comunidad entera. He teni-

© Ediciones Morata, S. L.

|



o

. Escuelas para la esperanza

é&—

@ experiencias en escuelas de zonas urbanas deprimidas que vibran dettca)szpl)tlaa-l
nza en medio de la pobreza. Este libro no surge de ninguna c_iuda éesre(r:nisma
Qsibilidad de mejora, y ciertamente tampoco sobre Ia} necesidad de ? mbio’
ino por los serios recelos en cuanto al orden del dia actual p?ra e gga B
!;cuelas de Esperanza alienta una nueva direccién en la teoriay la Frgc i B
La Mejora de la Escuela ha Qesarrollado una comprension muyhe abora oo
iderazgo y la gestion del cambio, pero a pesar de todg su charla cuijeca §pn he
&ién y los valores, ha pensado muy poco en el proposito de lae ucgpc;o hgcer
scuidado en gran parte la justicia social. En consecuencia, no hda plo i Oencias
gjeciones a algunos de los consejos supeyf[cz_lales y mal dirigidos de afs a?jamen-
‘Jbernamentales ni a un régimen de renduc[on de cuentas que es pro utnrnos i
injusto en su discurso y sus efectos. No solo tenemos que comprom;le p=on
& examen detenido de la Mejora de la Escuela como conjunto de pu |catc <
adémicas, sino también hacerle frente como una red de poht‘lcas, e§truc uirt?:/a)s/
QC:ciones que se refuerzan mutuamente. Entre consecuencias mas pos

.nemos:

. Crea ilusiones de poder superar solo mediante la educacion los problemas
de una sociedad cada vez mas polan_zada; . ]

. Penaliza activamente a los que ensenany aprenden en comunidades mar

inadas; P T . o i .« .

. 9I'rivializa el aprendizaje, haciendo cada vez mas dificil desafiar la mjust.lgla.
y comprender las poderosas fuerzas globales que estructuran nuestra vi gi

. Limita las posibilidades de los docentes de. desarrolla_r un}aprgznduzaje sngma
ficativo para los alumnos de la clase trabajadora y minorias étnicas, o par
cualquier alumno que tenga dificultades en el apren(?|zaje, ) I "

- Desprofesionaliza a los maestros, debilitando el caracter colegl_al y la refle-
xién necesaria para un cambio real, mien_tras ofrece a los_dlrectoresbup
poder ilusorio dentro de un juego mas amplio en el que, sencillamente, bail-
lan al son que otros tocan.

‘La Mejora de la Escuela esta en una cris!s profunda espedC|a1lg1§8E. ig
glaterra —un campo de pruebas desde principios de .Ia dgcada ed . d'ife-
a asociado con un impulso muy acentuado hacia Ia.efn_cacua, marpel\ ogo o=
incias de consecucién cada vez mayores, aprendizaje sgperfuc;a y desa °c
ién tanto entre los docentes como entre los alur.nnqs.'Mlentras los fexperr -
Qniversitarios'hablan cada vez mas de liderazgo distribuido y de trans ormanes
@uitura de las escuelas, las agencias guberngmentales refuerzan las %re|5|cr)den
‘e arriba a abajo de rendicién de cuentas y vigilancia. Bajo la presion del o

o000 OGOGHNOOS

el dia dominante para la mejora, asuntos como la ciudadania activa y la inclu-

ic i marginan. ) ‘
‘mnHSaoc;az!\r?:ra mé?s de diez afos que Jean Rupbuck dijo que deberiamos hablaKr
enos de la gestion del cambio y mas sobre el SIgn/f/cadq Qel cambio (tR;J;:éZUCL é
1991). Esto condensa perfectamente gran ’part’e dg las dmcultad~esi aclu aménte
.nejora deberia ser un proyecto ético, no sélo tecnico. Ello se senala clare

.n el uso frecuente, en las publicaciones, de palabras como misién, visiony valo-

es aunque de alguna manera se ha construido un discurso que las ha vaciado de
@entido.

w Edicicnes Morata, S. L.

Introduccion o

- El movimiento de la escolarizacién eficaz y la mejora de la escuela no quiere consi-
derar un examen detenido del resultado. Las puntuaciones de los examenes
se convierten en fines... Se ignoran los debates explicitos de valores y los tipos de
scciedad a los que las escuelas se articulan/adhieren (SLEe y WEINER, 1998: pag. 111).

Ampliar los horizontes

Para los lideres escolares que trabajan en Gran Bretana, es demasiado facil
asumir que un modelo particular de mejora es universal. Inglaterra sufre espe-
cialmente de una versién dominante de Mejora de la Escuela que se ha injertado
en el paradigma de la Eficacia Escolar de base estadistica. Este modelo encaja
bien con un sistema de educacion basado en un fuerte control centralizado sobre
las escuelas de financiacién estatal que disfrutan de una autonomia imaginaria
dentro de un mercado competitivo: el producto de la Ley de Reforma de la Edu-
cacion de Thatcher y Baker de 1988. El modelo angloamericano de Mejora de la
Escuela ha tenido cierta influencia en otros lugares, incluido Australia, Hong
Kong, Taiwan y, hasta cierto punto, los Paises Bajos, aunque incluso en Escocia
y en algunas partes de Canada y de Estados Unidos es impugnado con dureza.
En Inglaterra, donde este modelo recibe un poderoso apoyo del gobierno, la situa-
cién esta llena de contradicciones: vigilancia opresiva junto con innovacioén pas-
mosa, desmoralizacion que debilita la dedicacion, un discurso oficial que confun-
de “presién y apoyo” y ministros de educacién que hablan de inclusién mientras
estigmatizan a las escuelas de zonas urbanas deprimidas.

Una de las mayores ironias es que se exprese una preocupacion tan grande
acerca de las escuelas de bajo logro, mientras se presta muy poca atencion real
a la comprensién de la dinamica de la educacién y la mejora en lugares de extre-
ma pobreza. Elijo esta palabra en lugar de escudarme en el eufemismo de esta-
tus socioeconémico bajo para poner de relieve que casi uno de cada tres nifios en
Gran Bretana esta creciendo en la pobreza. En algunas areas, es incluso mucho
peor: la mitad de los alumnos de las escuelas de zonas urbanas deprimidas de
Londres se encuentran ahora por debajo de la linea de pobreza. La situacién es
particularmente grave en Gran Bretana y en Norteamérica, pero se produce en
otros paises desarrollados. En la practica, los textos centrales de la Mejora de la
Escuela han marginado en gran parte este asunto, y la relacion entre el logro bajo
y la pobreza se investiga inadecuadamente y se hace poca teoria sobre ella.

El proyecto de Mejora que ha invadido todo en Inglaterra y Gales en la ultima
década no ha hecho nada por disminuir la diferencia de los logros alcanzados
entre los ricos y los pobres. En efecto, una cultura del nombre y la verglienza* ha
hecho intolerable la vida para los docentes en las areas con probiemas. A pesar
de la presion constante para elevar los objetivos y la retérica politica de que “la
pobreza no es excusa”, los datos oficiales confirman la casi imposibilidad, bajo el

* Expresion periodistica acufada no hace mucho para referirse a la identificacion publica de
quienes cometen actos reprobables. (N. de los T.)

© Ediciones Morata, S. L.



16 Escuelas para la esperanza

presente régimen, de que las escuelas en las dreas mas pobres alcancen incluso
la media nacional (OrsTeED, 2000). Estamos lejos de entender adecuadamente
qué podemos hacer al respecto, aunque argumentaré que la tarea es imposible
dentro de las limitaciones de la politica actual.

En un libro anterior, The Power to Learn [El poder de aprender], exploré la
hipétesis de que lo que realmente impulsa la mejora en las escuelas que atien-
den a las comunidades de zonas urbanas deprimidas marginadas, no son los
mecanismos del control de arriba a abajo sino una cultura del fortalecimiento.
Es posible ver cémo funciona esto en las esferas entrelazadas de la ensefnan-
za y el aprendizaje, el curriculum, el ethos de la escuela, las relaciones con los
padres y la comunidad mas amplia, y los procesos de desarrollo de la escuela.
Mediante diez estudios de caso de escuelas de éxito con un gran numero de
alumnos bilingties, principalmente de ascendencia sudasiatica, pude seguir el
rastro de un discurso y una practica socialmente criticos que desafiaban acti-
vamente la desventaja y la discriminacién. Cada uno de los directores y los
numerosos lideres restantes en estas escuelas tienen un sentido de la vision
educativa que esta arraigado en un conocimiento politico, social y cultural de su
ambiente (WRIGLEY, 2000).

A pesar del control de arriba a abajo del discurso oficial, los lideres escolares
reflexivos buscan desarrollar el caracter colegial y la reflexién en sus escuelas y
conectar su vision educativa con una comprension social. Luchan diariamente por
dar sentido a las contradicciones no expresadas en el mar de consejos que los
zarandea. Pueden sobrevivir picoteando buenas ideas y citas, pero la apariencia
de que los expertos de la mejora de la escuela de algin modo cantan en armonia
es confusa. Un debate honesto seria méas saludable y mas iluminador.

También nos beneficiaria abrir nuestros horizontes. El énfasis escandinavo en
la educacién para la democracia ha llevado a modelos muy diferentes de evalua-
cién, liderazgo y desarrollo. En colaboracién trasatlantica, el equipo editorial de
-Andy HARGREAVES y Michael FuLLAN (Canada), Ann LIEBERMAN (EE.UU.) y David
. Hopkins (Inglaterra) escogi6 significativamente llamar a su antologia, en dos vola-

menes, Internacional Handbook of Educational Change [Manual internacional del
cambio educativo]. Esta obra incluye una seccion llamada Mejora de la Escuela,
pero esta situada dentro de perspectivas mas amplias en torno (principalmente)
al mundo anglosajon. Una amplitud de visién semejante se muestra en el Hand-
buch zur Schulentwicklung (Manual de desarrollo escolar, ALTRICHTER, SCHLEY y
ScHRATZ, eds., 1988). No estoy proponiendo que a otros sistemas educativos no
les afecte una tendencia globalizadora en el sentido de un mayor control de las
escuelas y la ideologia amoral del racionalismo econémico, pero incluso una lec-
tura a los titulos de los capitulos de estos libros proporciona una mayor compren-
sién de la conexion entre las teorias del desarrollo escolar, la pedagogia, el desa-
rrollo humano vy la justicia social de la que caracteriza a la mayoria de los textos
ingleses.

En Alemania, una conferencia estratégica E/ futuro de la educacion — la
escuela del futuro (BiLbunGgskommissioN NRW, 1995) esta influyendo de forma
duradera en muchas escuelas. El lenguaje es radicalmente diferente de las listas
de “caracteristicas clave” de las “escuelas eficaces”, o incluso los modelos de
proceso de muchas publicaciones sobre la mejora de la escuela. La declaracion
final de la conferencia comienza con una visién de las escuelas del futuro:
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La Esguela es una Casa de Aprendizaje

° un luggr en el que todo el mundo es bienvenido, en el que se acepta a los
aprendices y a los docentes en su individualidad;

* un lugar en el que se da tiempo a las personas para crecer para cuidarse
los unos a los otros y ser tratados con respeto; '

° un lugar cuyas aulas te invitan a quedarte, te ofrecen la oportunidad de
aprender y te estimulan a aprender y tomar la iniciativa:

° un lugar en el que se permiten las diversiones y los errores, pero en el que
la evaluacién en forma de retroalimentacion le da un sentido de la direccién:

° un lugar para el trabajo intensivo y en el que apetece aprender; !

* un lugar donde el aprendizaje es contagioso. ,

Este orden del dia para la mejora comienza con un rico sentido de la visién y los
valores, y no con un enfoque unidimensional en los resultados de los examenes.
' Estos no son los unicos modelos. Thomas Seraiovanni (1999) defiende la
lmportancr’a‘ de construir las escuelas como comunidades, mas que como mode-
los buropratlcos o de mercado de la escolarizacién en los que los mecanismos de
desconfianza para la mejora dan como resultado un cambio superficial a corto
plazo. Per DALIN (1998), uno de los autores con mas experiencia en la reforma a
gran escala, extrae un orden del dia para la mejora de la escuela examinando el
espectag:ular cambio social y tecnolégico que esta teniendo lugar en la actuali-
dad. La influencia duradera de Paulo FReIRe en Latinoamérica y en otros lugares
tampoco debe subestimarse.

Una esperanza fundada

A algun.os.lejctores les puede parecer extrafio utilizar el concepto de esperan-
Za como principio guia para un libro sobre la mejora de la escuela. Estamos acos-
tqmbrados a modelos de ciencia —en las ciencias sociales también— que reivin-
dican la objetividad negando la subjetividad. Imitando un discurso positivista
procgdente de las ciencias fisicas, despojamos nuestros escritos de emocién e
|dent|d§q para hacerlo mas “tedrico”. Esta “objetividad” es dificil de mantener en
los anal.|3|.s del cambio educativo; las historias personales, las narraciones de
acontecimientos vividos, las crisis emocionales y las creencias politicas crecen
rapidamente como flores silvestres entre las baldosas.
~ Hace poco relei el relato de Christopher HiLL sobre el crecimiento de la cien-
cia y la tecnologia en el periodo que condujo a la Revolucién Inglesa de 1640. Se
retrata a menudo a Francis BAcon como el padre de un paradigma cientifico
moqerno que es despiadadamente instrumental y niega los valores morales. En
rgahc’ie_ld, su papel historico fue mucho mas relacionar el proyecto de avance
cientifico con un propésito moral progresista. Reaccionando contra el pesimismo
y I:as verdades atemporales de la visién del mundo medieval, BAcon creia que el
me}odo cientifico ayudaria a liberar a la humanidad de las consecuencias de “la
Caida". [Esperaba “una restitucion y revigorizacién (en gran parte) del hombre a la
soberania y el poder... que tenia en su primer estado de creacién”. Para BAcon,
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la busqueda de conocimiento era un acto de caridad. El conocimiento no se
deberia buscar como...

un sillén en el que dar descanso al espiritu inquisidor e inquieto, o una terraza donde
la mente errabunda y variable pueda pasear y gozar de bonitas vistas, o una torre alti-
va sobre la cual pueda alzarse el espiritu orgulloso, o un fuerte o lugar dominante para
la lucha y el combate, o una tienda para ganancia o venta, [deberia ser] un rico
almacén para gloria del Creador y mejora del estado del hombre.

(HiLL, 1965: pags. 89-947.)

Los ecologistas de hoy en dia no son menos cientificos por su gpasionado
compromiso; los criticos de la globalizacién no pierden su filo tedrico cuando
hablan a un publico mas amplio. Ocurre a la inversa, cuando |qs cientificos socia-
les y naturales callan en asuntos de moralidad y politica y permiten que sus trapa-
jos sean denigrados por las fuerzas que no se atreven a mencionar por cortesia.

Por esperanza no me refiero aun optimismo rosa, un brillo interior emocional.
Eso seria verdaderamente dificil en este momento. Me refiero a una esperanza
fundada que surge de un reconocimiento completo de las necesidades y las posi-
bilidades sociales y materiales. Como educadores, necesitamos una esperanza
que se atreva a enfrentarse a nuestro atribulado mundo. )

Adoptar un discurso puramente técnico de mejora de la escuela no es sélo
una cuestién de estilo, es una eleccion politica. Cuando los defensgres de la
mejora de la escuela no estudian el contexto y las metas de la educacion, su pro-
yecto se convierte en un mero impulso hacia la ef!cfacna. Debemos seguir pre-
guntandonos “¢con qué fin?" y “;en beneficio de quién?” ) ‘

La cuestién de los objetivos educativos yace en el corazén de cualgmer com-
prension real de la mejora. ¢,Cémo podemos saber si las escuglas mejoran si no
decidimos para qué deben ser buenas? El problema se ha agudizado }ncluso des-
pués del 11 de septiembre de 2001. Luchando por dar forma a un artlcu!o parala
revista Improving Schools [Mejorar las escuelas] en la semana posterior a una
importante manifestacién a favor de la paz en mi ciudad, escribi lo siguiente:

Las preocupaciones normales de esta revista parecen livianas c;o‘rpparada.\s con
las consecuencias de largo alcance del 11 de septiembre. La demolicién asesina de
las Torres Gemelas, el lanzamiento por el presidente mas poderoso del mundo de una
“cruzada” contra enemigos adn sin nombrar, la precipitacion del mundo a una guerra
que algunos politicos estadounidenses amenazan con que puede durar 50 anos...

En todas partes hay debate y los jgvenes (y no Ean jévenes) se adelantan pa}ra
preguntar y deliberar: es una educacion |n9§perada. Jovenes de todos los Iugargs (¢la
“generacion apatica”?) hacen preguntas dificiles, e;stablegen conexiones nuevas: ;por
qué las sanciones estan matando a nifios iraquies, que conduce a la ira ciega del
terrorismo, qué son las bombas de racimo, la geopglmca de'l petréleo en Asna Central,
los tentaculos del poder globalizado, la Organizacién Mundial del Comercio, la deuda
del Tercer Mundo, la religion, el hambre, la civilizacion, la pqz? .

Esto pone en una nueva perspectiva nuestros valerosos intentos de mejorar nues-
tras escuelas. Hemos dedicado mucha energia para desarrollar un conocimiento ela-

* Version espariola de la obra de Bacon: El avance del saber, Alianza Universidad. Ma-
drid: 1988. (N. del E.)
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borado de la gestién del cambio, la planificacion, la evaluacion, las culturas escolares,
el liderazgo. Ahora, en este nuevo siglo, la pregunta es inevitablemente: ¢ qué fin tie-
ne todo esto? ;Ddénde esta la vision?

El “racionalismo econémico” (que, por supuesto, no esta separado del todo de
otros rasgos de la globalizacion) se enfrenta a una critica internacional creciente. Una
gran parte del interés de los altos cargos del gobierno en la mejora de la escuela ha
llevado a una intensificacion de la rendicién de cuentas de la ensefianza, la clasifica-
cién de las escuelas, el sentimiento de desprofesionalizacion y desencanto (o aban-
dono) de los maestros, un empuje implacable hacia lo mas aunque no siempre lo
mejor, y el silencio ante la pregunta del propdsito educativo.

;Qué importa realmente, que haya nuevos objetivos que cumplir, calificaciones
mas altas en matematicas o aprendices comprensivos y creativos, un futuro, un senti-
do de la justicia, el bienestar del planeta y su gente?

La mejora basada en la esperanza tiende la mano, sin miras estrechas, a un
mundo atribulado y en rapido cambio; tiene una concrecion y una especificidad
que los debates neutrales de la gestion del cambio no pueden alcanzar. Exami-
nar la mejora de la escuela utilizando la piedra de toque de la esperanzano es un
moralismo vagamente utépico sino un intento de establecer de nuevo la conexion
con las cuestiones esenciales. La esperanza es un principio que une las acciones
y las aspiraciones de los maestros, los padres, los nifos y los directores. Nos
capacita para entender las “grandes esperanzas” no como objetivos numericos
de arriba a abajo, sino como retos politicos y educativos dentro de contextos
sociales especificos. Articula conexiones entre las areas clave del desarrollo
escolar, el curriculum, la pedagogia, el ethosy la comunidad mas amplia, que los
lideres escolares necesitan alinear para provocar un cambio significativo.

Este libro es necesariamente teérico al mismo tiempo que practico; se mueve
entre la critica aguda y ejemplos de préactica inspiradores. El debate tedrico ayu-
da a disipar confusiones y a clarificar la accion. Puede parecer negativo que los
primeros capitulos desarrollen una critica de los paradigmas dominantes de la
Eficacia Escolar y la Mejora de la Escuela y las practicas acompanantes de ren-
dicion de cuentas y gestién de resultados, pero es necesario hacerlo para despe-
jar la niebla. Esperamos que una respuesta tedrica a las direcciones de la politi-
ca actual y las practicas que se dan por sentadas fortalezca la resistencia.

Las recientes investigaciones en los procesos de liderazgo escolar y gestion
del cambio han producido interpretaciones nuevas y valiosas, pero pueden llevar
a la confusién cuando se divorcian de un andlisis del medio mas amplio. El cam-
bio educativo no se produce en un vacio. Muchos lideres escolares se esfuerzan
por dar un sentido coherente a una plétora de consejos, tratando de asimilar
mensajes contradictorios y diversos como si, de algun modo, fueran aditivos.
Luchan por reconciliar las citas inspiradoras de FULLAN con la Ultima dosis guber-
namental de directivas de arriba a abajo y el establecimiento de objetivos. Es
comprensible que muchos directores encuentren dificil desenmaranar las contra-
dicciones no reconocidas o ir a contracorriente de la politica.

Mi esperanza es proporcionar una coherencia algo mayor a nuestro modo
de entender la mejora, desenredar las malas hierbas de las margaritas, relacio-
nar el cambio escolar con lo que ocurre en el mundo mas amplio y facilitar la
comunicacién entre una comunidad profesional que tiene su corazon puesto en
un futuro mejor. Para ello recurrira a campos de estudio educativos que las
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investigaciones de la mejora de la escuela de la corriente principal han tendido
a pasar por alto.

Resumen de los capitulos

La primera seccién, Criticas, pone en duda los supuestos que hay detras de
la ortodoxia actual. ElI Capitulo Primero La eficacia escolar: el problema del
reduccionismo analiza el intento de incluir la evaluacién educativa dentro de la
ciencia dura de la estadistica. Se asume a menudo que la investigacién, que tra-
ta de utilizar la correlacién estadistica para identificar por qué algunas escuelas
son mas “eficaces”, proporciona un fundamento de sentido comun para el pro-
yecto de Mejora. Creo que esta investigacion es metodolégicamente defectuosa,
que presenta una visién excesivamente simplificada del contexto social de las
escuelas y evita las preguntas acerca de los valores sociales y educativos. El
capitulo incluye referencias a ejemplos alternativos de investigacién cuantitativa
que se dejan de lado porque no caben en el discurso politico.

En el Capitulo Il La Mejora de la Escuela: ;Addénde vamos desde aqui?
comienza una critica del modelo dominante de Mejora de la Escuela que se basa
en los fundamentos ideolégicos de la Eficacia Escolar. Inglaterra, en particular, ha
sido campo de pruebas durante los diez Ultimos afos. Las agencias guberna-
mentales afirman que basan sus recomendaciones en teorias académicas soli-
das, aunque en la practica la politica oficial tiene sélo una relacién superficial con
la mejor investigacién disponible sobre los procesos de cambio y extrae de ella
sélo lo que conviene. El capitulo examina las consecuencias antidemocraticas de
seguir este modelo dominante, dando argumentos para un sentido mas cons-
ciente de direccion social y educativa, en la teoria y en la préactica.

La seccion siguiente, Dilemas, lleva mas alla el debate examinando la mejora
de la escuela en relacién con las culturas y las estructuras escolares. El Capitu-
lo lll Compromiso o vigilancia: La ecologia del cambio contrasta las culturas del
desarrollo basadas en la profesionalidad comprometida con los regimenes de
rendicion de cuentas de desconfianza que ahogan la iniciativa y debilitan la moral.
Pide una reculturizacién de las escuelas mediante el liderazgo fortalecido y crea-
tivo en todos los niveles.

El Capitulo IV ;La mejora de quién? ;Las escuelas de quién? resalta los peli-
gros cuando la Mejora de la Escuela ignora cambios importantes de la politica.
Los politicos del Neolaborismo menosprecian ahora la idea misma de las escue-
las comprensivas y se comprometen en planes de modernizacién que parecen
implicar siempre ia privatizacion. Las agencias principales de capital financiero, el
Banco Mundial y el Fondo Monetario Internacional estan promoviendo vigorosa-
mente la privatizacion de servicios plblicos esenciales en todo el mundo, y la bre-
-cha entre los ricos y los pobres se abre cada vez mas. Este capitulo pregunta por
qué los que trabajan en la mejora intentando alejarse de la polémica pasan por
alto estas cuestiones. Examina iniciativas educativas que son mas consciente-
mente politicas en diversas partes del mundo. )

La tercera seccion, Aprendizaje, abre un debate sobre problemas que no se
han considerado en las publicaciones de mejora de la escuela, a pesar de su sig-
nificacién central para la elevacién de las expectativas. El Capitulo V Elevar las
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expectativas: Repensar la “inteligencia” pone en duda los supuestos que hay
detras de nuestra comprension de la capacidad individual. Examina la historia de
la medicién de la inteligencia y otras practicas y conceptos que sirven para negar
el potencial educativo de los nifios de las clases trabajadoras y de minorias étni-
cas, incluidas las teorias del déficit de lenguaje. Pone de relieve la significacion
para la mejora de la escuela de los nuevos modelos de capacidad, incluidos los
conceptos de inteligencia multiple y distribuida.

El Capitulo VI Curriculum, clase y cultura pone en tela de juicio la rigidez del
currl_culum impuesto. Explora modelos alternativos de curriculum desde el punto
de vista de sus valores sociales Yy sus orientaciones politicas. Este capitulo plan-
tea cuestiones fundamentales para la consecucién educativa en las escuelas de
zonas urbanas deprimidas, recurriendo a iniciativas procedentes de EE.UU. y
Australia.

El Capitulo VII Pedagogias para mejorar las escuelas cuestiona el énfasis en
los modelos de transmisién de la ensefanza directa y resalta el potencial de los
recientes avances en la pedagogia constructivista. Recurre a la investigacion
sobre la comunicacién en el aula y las destrezas de pensamiento.

El Capitulo VIII Escuelas para los ciudadanos desarrolla mas los temas del
curriculum, la pedagogia y el poder social, y la relacién entre la educacién para
la ciudadania y la mejora de la escuela. Aboga por oportunidades para negociar
el c.u’rrl’culum con los j6venes y restablecer la conexién del aprendizaje con la
accion.

La seccién cuarta, Comunidades, estudia las complejas relaciones entre las
escuelas y su ambiente, y el apoyo contradictorio a la inclusién social en el nivel
de la politica nacional. En muchos de los consejos sobre mejora de la escuela se
supone una relacién unilateral entre los docentes y los padres, y la participacion
de éstos se limita a asegurar que sus hijos asistan a la escuela y hagan los debe-
res. El Capitulo IX Comunidades de aprendizaje explora la experiencia socjal que
las escuelas proporcionan y examina el potencial para la implicacién real de los
padres en la escuela y para el aprendizaje en la comunidad.

El Capitulo X Justicia social: ;0 un discurso del déficit? pregunta sobre el olvi-
do de un debate sobre la justicia social en las publicaciones de Mejora de la
Escuela de la corriente principal. Reexamina el proyecto de Mejora a la luz de las
teorias de la equidad y la inclusién, en torno a un abanico de problemas (pobre-
za, necesid.ades educativas especiales, exclusiones de la escuela, bilingliismo,
genero, racismo y refugiados) y hace hincapié en la importancia de superar los
discursos del déficit que asignan los problemas a grupos e individuos marginados
mientras deja intactas las estructuras institucionales.

La dltima seccién, Futuros, tiene solo el capitulo XI: Escuelas para un futuro.
Apunta a nuevas direcciones para la mejora de la escuela a la luz del cambio
social y tecnoldgico, el desarrollo de interpretaciones de la ensenanza y el apren-
dizaje, y una ética de la justicia social y los derechos humanos.
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CAPITULO PRIMERO

La eficacia escolar: El problema
del reduccionismo

Los numeros son autdcratas. Imponen creencia. Nos inculcan su realidad. Fuer-
zan nuestro respeto.

(David PEeRkINS, 1955: pag. 41)

Todo cuenta y nada importa.
(Lord NORTHCLIFFE, en los inicios del siglo xx)

La investigacion de la eficacia escolar ha desempefnado un papel central en el
establecimiento del orden del dia para el proyecto de mejora en muchas partes
del mundo anglosajén. Aunque en el uso comun eficacia escolar y mejora de la
escuela se utilizan a menudo de manera intercambiable, la primera es, estricta-
mente hablando, un intento estadistico de distinguir entre las escuelas de mayor
y menor éxito usando técnicas de correlacion para identificar las razones para el
éxito o el fracaso. En su blsqueda de objetividad, la eficacia escolar ha distorsio-
nado las prioridades del desarrollo hacia los resultados que se miden mas facil-
mente, poniendo un énfasis abrumador en los resultados de los examenes como
meta deseada. El impacto de este género de investigacion ha sido tan serio que
es crucial someterlo a un analisis riguroso.

Varios criticos han senalado el reduccionismo de la investigacion de la efica-
cia escolar. Ya en 1980, en una critica de Fifteen Thousand Hours [Quince mil
horas] de RuUTER, Tony BURGESS comento:

Mi temor es que las metas administrativas se ofrezcan como sustituto para un
debate mas fundamental sobre el curriculum y la pedagogia.

(BurGEss 1980: pag. 13.)

En el mismo volumen, Hazel FRANCIS apuntaba a su simplificacion metodoldgica:

No tiene en cuenta la naturaleza de la situacion en la que estas variables se iden-

tifican y miden... Lo que queremos saber realmente es como éstas [variables] y las
muchas otras que se nos podrian ocurrir, junto con las variables ecoldgicas que
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podriamos identificar, se interrelacionan para un nifio particular, o para muchos, en

ja historia de quince mil horas de vida real. )
R d (Francis 1980; pags. 19-20.)

Esta critica ha resurgido de manera periddica (por ej. ANGus, 1993; GRACE,
1995; WRITE y BARBER, eds., 1997) y reciente con argumentos de fuer’zg ce;da vetz
mayor (SLEE y WEINER, eds., 1998; MORLEY y RASSQOL, 1999). El pfgpos;to Gf :esdg
capitulo es unir esos argumentos en una forma sistematica, .pon!endo OIS al la
de las declaraciones de los principales defens_ores de_Ia efl.caCI.a’ escolar, para
entender los problemas existentes con el paradigma de investigacion y su impac-

a politica y la practica. . _ _
. eré:\ pF:imer Iuygar.pdeseo hacer hincapié en que no niego la existencia de un
“efecto de la escuela”. Aun cuando las afirmacmneg son en ocasiones exagera-
das, parece indiscutible que algunas escuelas consiguen un éxito mucho mayor
que otras en ambientes similares desde el punto de vista del éxito en los exam?:
nes y de un sentido mas amplio del logro. De forma mas precisa, el problema esta
en entender adecuadamente:

= que cuenta como éxito, . )
= por qué algunas escuelas consiguen mas, =
= como otras escuelas pueden llegar a tener mas éxito.

La expresion eficacia escolar se ha utilizado anice_lmente? desdg Ia. c’jec_:ada de
1970 y, en Gran Bretana, desde 1985 mas o menos; tiene cierta difusion interna-
cional, debido en parte a los proyectos de la OCDE, pero no tanta como se afir-
ma a menudo. Sélo esta firmemente establecida en Gran Bretana, EE.UU. y los
Paises Bajos, con fuertes raices en otros pocos paises como Australia, Taiwan y

Hong Kong.

Mientras que en los paises de habla alemana y frapcesa destaqa un concepto de;

" “calidad” definido de manera bastante amplia, !.os paises anglosajones prefieren e
concepto mas estrecho de “eficacia” que es tangible empiricamente pero !.lmltad?bggf
consiguiente, sélo a algunos de los efectos de la escolarizacién (Xaver BUELER, :

pag. 666.)

Segun David Horkins, probablemente el investigadqr de .Ia mfajora de la
escuela de prestigio mas reconocido de Gran Bretana, la investigacion de la efi-

cacia escolar muestra:

° una respuesta pragmatica a las iniciativas. politicas,
* un compromiso con los métodos cuantitativos,
* una preocupacion mayor por la organizacion formal de las escuelas que por

sus procesos mas informales, ) i
= un enfoque en resultados que se acepta como de una “bondad” que no

debe ponerse en duda,
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* un enfoque en la descripcién de las escuelas como organizaciones estati-
cas de estado estable generada por un estudio de investigacion breve (Hop-
KINs, 2001: pag. 57). ‘

Este autor propone, por contraste, que la tradicién de mejora de la escuela tie-
ne una orientacién de abajo a arriba, una metodologia de investigacién cualitati-
va, un énfasis en la dinamica de los procesos organizativos y una preocupacion
por “tratar los resultados educativos no como dados sino como problematicos”
(ibid: pag. 56). La distincion de Horkins ayuda, aunque tengo serias reservas
sobre su reivindicacion final de la Mejora de la Escuela, que ha estado demasia-
do dispuesta a confiar en los resultados de los examenes como informacién prin-
cipal.

Biologia, psicologia y educacién

Se puede encontrar un precedente interesante para esta evaluacion de |a efi-
cacia escolar en las criticas de Steven RosE, y sus colegas, de los intentos de
reducir la psicologia o la sociologia a la biologia o a las ciencias fisicas. Rose sos-
tiene que, aunque el método cientifico hace a menudo un uso tactico de la sim-
plificacién (por ejemplo, cuando el método experimental trata de mantener cons-
tantes otros factores para medir la relacién entre un factor de entrada especifico
y una salida elegida), esto es peligroso si se lleva demasiado lejos.

El reduccionismo es una creencia en que:

los acontecimientos en las ciencias de alto nivel se pueden reducir sobre la base de
una correspondencia uno-a-uno a acontecimientos Yy, por tanto, a leyes apropiadas
para la ciencia de nivel mas bajo.

(H.y S. Rosk, eds., 1976: pag. 97.)

Ese libro, como también el de Rose, Kamin y LEWONTIN (1984), explora asun-
tos como el determinismo genético, la medicién de la inteligencia, el conductismo
y el “biologismo” (por ej. la creencia de que la guerra es simplemente una mani-
festacion de la agresién animal). Partiendo de estos analisis, podemos categori-
zar algunos aspectos importantes del reduccionismo que es posible aplicar a la
investigacion de la eficacia escolar:

1. una causalidad mecanicista, incluida una creencia en las corresponden-
cias uno-a-uno (lo que he llamado reduccionismo metodoldgico),

2. la ausencia de examen de las influencias y los efectos ambientales en la
bldsqueda de relaciones causales (reduccionismo contextual),

y ademas, el hecho de no preguntar:

3. cémo se desarrollan las ideas y por qué se hacen populares en una épo-
ca determinada (reduccionismo histdrico), y

4. elimpacto social de la teoria (reduccionismo moral, politico o teleolégico).
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Un ejemplo: La medicion de la “inteligencia”

Es posible clarificar mas estas categorias para el analisis gosterlor de la eficacia
escolar examinando la critica de RosE, y cqlaborgdores, de coémo se ha gqnceptua-
lizado la inteligencia como una sola capacidad innata y meq|b|e. Eggecuﬂcar_ngqte,
estos autores examinan las publicaciones de Cyril BUHT, el primer esmologo brntgnlco
de la educacion y el responsable de aplicar “tests d(la’mtehgenqa para selecc‘iggnar
alumnos para las escuelas superiores. (Véase también _el Capnulo V de este li fo.)

Reduccionismo metodoldgico. El concepto de pocuente intelectual (Q|) dreL;ne
un amplio espectro de capacidades en un unico nimero. BURT se apropia I'? gr-
ma indebida del concepto de capacidad flsl_ca para argumentar gue debe haber
limites fijos para lo que la mayoria de los nifios pueden aprender:

i i imi i i ible que una jarrade un
Obviamente, la capacidad debe limitar el qontenldo. Es imposibl\ !
litro contenga mas de un litro de leche; [del mismo modo] es |mpqzlbcl|e c(qjue ;is‘ecggf;ﬁ;

i ivas de un nifo se eleven mas de lo que su capacidacd € uc ’ :
s b (BurT, en ROSE y cols., 1984: pag. 87.)

Reduccionismo contextual. La capacidad (g:uantiﬁcada como Cl) se 'conS|clle-
ra como innata y no afectada por el aprendizaje. Cua,ndo BURT epcontro gueltoz
hijos de profesores de la Universidad de Qxford obtenian puntuamonles Taséaaa:a
en las pruebas de inteligencia que los hijos qe: trab’a]adores manuales lleg
conclusién de que tenia que ser hereditaria (ibid: pag. 87). e 2

Reduccionismo histérico. Las ideas de BURT s aceptaron sin criticas en la epo-
ca porque eran politicamente oportunas, ’mlentras que se ignoraron las n?fc;lorr\e;
alternativas de inteligencia (véase el Capitulo V). Su teoria sirvio para justifica :
mantenimiento de casi todos los ninos de clase trapawc_iora en las escuglas e cle-
mentales, donde recibian una educacion barata e inferior hasta que dejaban la
escuela a los 14 afos. Solo unos cuantos siguieron adelante para umrs*e alos alum-
nos mas aventajados en los colegios selectivos de secondary school *, una ex(;;eplg
ci6én necesaria para aliviar la escasez de mano de obra gdlestrgda .c’iespues e
Primera Guerra Mundial. Los defectos en sus informes de investigacion se pasaron
bor alto, y sélo después de su muerte se supo que sus datos eran ficticios. )

Reduccionismo moral. Los métodos supues_ta_r:nente cientificos ayudapda go
locar las politicas fuera del debate. Apoyan |§1,V|510n de que no tiene sentido dar
a los nifos de clase trabajadora una educacion que se supone esta por enmmei
de ellos porque han heredado un Cl bajo. El sentido comun del determinismo selaus
docientifico retraso el establecimiento de un sistema mas equitativo de elscdue|aS
secundarias comprensivas, quizéa la mejora mas significativa de la escuela de 10

cincuenta dltimos anos.
Eficacia escolar: Un paradigma reduccionista

Puede parecer extrano comparar la investigapién c_le la eficacia escolar, qute
pretende ser progresista, con el concepto de inteligencia innata, que ciertamente

E En el Sistema Educativo de Inglaterra y Gales corresponde desde los 11 .hasta los 18 anos.
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no lo es. Investigadores destacados de la eficacia insisten en que su trabajo es

una manera de superar un determinismo sociolégico que hace que el fracaso de
la clase trabajadora suene como inevitable.

Hemos ayudado convincentemente a destruir la creencia de que las escuelas no
pueden hacer nada para cambiar la sociedad que les rodea, y hemos contribuido tam-
bién a destruir el mito de que la influencia del origen familiar en el desarrollo de los
nifios es tan fuerte que la escuela no puede afectarlos.

(ReynoLDs y TEDDLIE, 2001: pag. 103.)

En su compromiso por maximizar la calidad educativa de las escuelas, tanto por
sus propios méritos como para generar un cambio social mas amplio, la eficacia esco-
lar es la disciplina en la gque los radicales deben situarse.

(ibid., pag. 111).

Por desgracia, esto tiende a crear la ilusiéon de que es posible tener éxito solo
por el esfuerzo educativo, sin poner en tela de juicio las desigualdades estructu-
rales en el orden econémico y social. Mediante la limitacion de sus parametros, la
eficacia escolar ayuda a dejar mas alla de lo razonable los debates sobre la des-
igualdad social e impide un examen mas fundamentado del fracaso escolar.

Confusion metodolégica: ; Qué hace eficaces las escuelas?

La investigacién de la eficacia escolar (IEE) intenta imitar los modelos tradi-
cionales de la ciencia natural estableciendo relaciones lineales de entrada-salida.
Esto provoca muchos problemas de légica y metodologia.

a) La escolarizacién tiene muchos resultados, y no hay una manera objetiva
de decidir en cudl centrarse. La |IEE deriva hacia los resultados suscepti-
bles de ser medidos, y especialmente las puntuaciones de los examenes.
(Se incluyen en ocasiones los resultados sociales, como la asistencia o
incluso, negativamente, las detenciones por la policia, pero éstos no son
ni mucho menos indicadores adecuados de desarrollo social.)

En Alemania, hay un profundo debate sobre las escuelas buenas y malas, pero
se prefieren los estudios de caso a la investigacion empirica-analitica sistematica. Eso se
debe a que no vemos ya las escuelas como sistemas de entrada-salida mecanicos
sino como sistemas sociales complejos que se definen por procesos méas que por pro-
ductos. Si usted ve el desarrollo personal integral como el propésito de estos siste-

mas, entonces el analisis de la eficacia escolar se hace bastante dificil (BUELER, 1998:
pag. 669). .

b) En el desarrollo de los estudiantes influyen muiltiples factores dentro y
mas alla de la escuela que se relacionan entre si de formas complejas. Un
vinculo causal uno-a-uno de entradas a salidas no representa las comple-
jas interrelaciones y los refuerzos mutuos e interferencias de las acciones
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especificas. Normalmente, los estudios de eficacia concluyen con una
lista de caracteristicas clave de las escuelas eficaces, sin una explica-
ciéon de cémo se interrelacionan. (Por otra parte, la investigacién de la
mejora de la escuela prefiere un estudio menos lineal y mas integral de
la cultura de la escuela como red de acciones y simbolos significativos,
véase WRIGLEY, 2000: pags. 27-30; HARRIS y BENNETT, eds., 2001.)

c) Es un error asumir que correlacién estadistica es lo mismo que causali-
dad. Sélo una investigacién cualitativa cuidadosa de estudio de casos
dentro de las escuelas puede establecer qué factores influyen realmente
en los resultados, en lugar de estar Unicamente asociados a ellos. (Por
esta razon, los investigadores de la eficacia prefieren a menudo la expre-
sién “caracteristicas clave” a “entradas”, aunque al final equivale a lo mis-
mo dentro de la légica de su argumento.)

d) La investigacion de la eficacia escolar intenta distinguir los factores “ma-
leables” (SCHEERENS, 1998: pag. 1099) que las escuelas pueden controlar
de aquellos que no pueden controlar, como los factores socio-econémi-
cos. En realidad, esto no es tan simple: las actitudes, las elecciones orga-
nizativas y los comportamientos no se desarrollan en un vacio. Las cultu-
ras escolares son un “producto de la interaccién entre la cultura oficial de
la escuéla y las culturas de los alumnos” (HATCHER, 1998: pag. 280).

e) Muchos factores se ven mejor como factores intermedios o variables de
proceso. En cierto nivel, la buena asistencia es una entrada necesaria
—es menos probable que los alumnos que no asisten a la escuela apren-
dan— pero también es un resultado: es mas probable que los alumnos
vayan a la escuela si disfrutan en ella y sienten que tienen éxito.

f) Quizéa el mayor problema es la vaguedad del lenguaje utilizado para defi-
nir las caracteristicas clave de las escuelas eficaces. ;Cémo deciden los
investigadores que una escuela muestra un “enfoque claro en la ensenan-
za y el aprendizaje” pero otra no (muy pocas veces es un asunto de si o
no)? y ¢qué significan exactamente esas palabras? Dado que las defini-
ciones son menos exactas que los calculos que las siguen, esto debilita la
fiabilidad y la validez de los computos matematicos. Aunque no es dema-
siado dificil aceptar que un liderazgo débil puede crear dificultades, nos
queda el problema de que un “liderazgo fuerte” puede significar muchas
cosas diferentes, desde que proporciona apoyo y es inspirador hasta que
es dictatorial. Cuando se identificé la importancia de la evaluacion en las
escuelas primarias de Londres a finales de la década de 1980 (MORTIMO-
RE y cols., 1998: pag. 223), fue para contraponer a los docentes que pasa-
ban al maestro del curso siguiente una calificacion o muestras de trabajo
con aquellos que no proporcionaban ninguna informacion a sus colegas.

Esta distincion es diametralmente opuesta a la obsesion actual con la
recogida de datos.

La sensacion de certidumbre que confiere la exactitud matematica oculta la
imprecision de la terminologia. Aunque las caracteristicas de las escuelas efica-
ces rara vez se pueden delinear con precisién, la apariencia de que pueden serlo
transmite el aura de objetividad cientifica mientras que las deja abiertas simulta-
neamente a la manipulacién y la reinterpretacion politica.
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La eficacia escolar tiende a no pensar demasiado en estos problemas. Ha
desarrollado' métodos estadisticos cada vez mas complejos, pero supone 'que
una correlacién cuantitativa puede explicar las interacciones dindmicas dentro de
las escuelas y entre las escuelas y la sociedad.

A pesar de lo spfisticados que puedan ser los procedimientos estadisticos
nos preguntamos cémo es posible distinguir un amplio abanico de caracteristicaé
y asignarlas a sus consecuencias. ;Cémo se puede decidir cual de los numero-
sos factores posibles tiene una relacién significativa con la eficacia de una escue-
la? De [lecho, el estudio clasico britanico (MoRTIMORE y cols., 1988: pag. 248)
reconocia que la eleccién depende mas del juicio profesionallque dé cu%l uier
objetavgdad estadistica. Igualmente, cuando SAMMONS y cols. (1995) condensc;ron
Irz; Sm:rittgrj’% gt(a: ;act?re§ ?ue de'rivaron de estudios britanicos y americanos anterio-

racteristicas clav i juici i 3
Lt ave, tuvieron que usar el juicio profesional mas que

Recientemente, un destacado investi icaci :

oGt MEEhen e estigador de la eficacia holandés ha reco-

Nq es facil e\{a!uar las bases empiricas exactas de la lista de factores... La
mayoria de las revisiones no expresa la significacién estadistica ni el tamano de los
efectog de los diversos factores en términos de su asociacién con resultados de
logro ajustados... El hecho de que numerosos disefios de proyectos de mejora de la
:ascuela hayan tomgdo ya estos factores como fuente de inspiracién subraya que
parecen tener sentido”... Los mensajes que podemos extraer de las publicaciones
gfegfsl:zcla escolar son orientaciones generales mas que recomendaciones muy

(ScHeeReNs, 1998: pags. 1110-11 13.)

En [os sistemas complejos, las causas aparecen siempre agrupadas, y sélo la
presencia de una serie completa de condiciones garantiza el éxito. El pefwsamiento
lineal no es lo suficientemente bueno: necesitamos pensar en redes causales, en las
gal'JS rg;llztlgales factores se hacen operacionales los unos a los ofros. (BUELEH: 1998:

El concepto metafisico de los ultra-darwinistas de los genes como uni
duras, mpenetrqbls_es y aisladas no puede ser correcto. Cualguier gen indivic;S:Id:esa
pqeqe expresar unicamente sobre el fondo de todo el resto del genoma. Los genes
originan productos genicos que influyen a su vez en otros genes, poniéndolos en mar-
cha o parandolos, modulando su actividad y su funcién. (Roskg, 1998: pag. 215.)

Por ultimo, la hegemonia de las formas estadisticas de evaluacién distorsiona
lo que entendemos por educacién valiosa; roba a la palabra valor su significado
como cualidad personal, social o cultural valiosa reduciéndolo a una muestra
monetgrla, e_l’valor de cambio de las salidas susceptibles de medicidn Deja fue-
ra de discusién preguntas curriculares importantes; lo que los nifios a;;renden se
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ve como algo dado y el rol del maestro es meramente “entregar” el curriculum de
forma que el efecto de su transmision se pueda medir.

Reduccionismo contextual: Empujar el mundo a un lado

Ninguna escuela es unaisla. La investigacion de la eficagzig escolar 'reffonoqe
esto sblo de forma tangencial y perv:—:‘rsa en su intento de distinguir la influencia
i el hogar y de la escuela en la consecucion. . )
r(Fma‘tll_\éiarglaci()r?eni/re una escuela y su ambiente es compleja, gnnamnca y recipro-
ca. Algunas escuelas en areas muy pobres obtienen m:as éxitos rgeclhantec uuerl
compromiso inteligente y esperanzador con la comqmdad, Ig me]o(;a ela ez e
la puede a veces contribuir incluso a la regeneracion economica dé un' aret 1
otros casos, la escuelay la comunidaq parecen constrenirse _Ia una alao :;3 e|
una espiral descendente de impotencia y desesperacion. _Lp investigacion ?t a}
eficacia escolar aparta nuestra atencion de esta mterrc_alacnon, ya que sus meto
dos incluyen eliminar estadisticamente los efectos ambnentﬂales del marco en que

se producen para concentrarse en el “efecto de la escuela”.

El origen familiar, la clase social o cualquier nocién de contexto se copsuderan
como “ruido”, o “factores de fondo externos” que se deben 'controlar y despugs retirar
para que el investigador pueda concentrarse en el dominio importante de los “factores
de la escuela” (ANGuUs, 1993: pag. 361.) .

La clase social se'reduce a una variable que se debe controlary después ignorar,
en vez de reconocerla como un elemento vital desde el punto_de vista de la explg;a-
cién del nivel de eficacia medido y de las estrategias para la mejora de la escuela (Rip-
DELL y cols., 1998: pag. 184.)

Cuando TepDLE y REYNOLDS (2001: pag. 57) sostienen que la investngacnc;p de
.|la eficacia no “ignora las variables de contexto”, su eleccion de palabras confirma
lo que se esta negando, como si las comunidades a las que las escuelas sirven
se pudieran reducir a series de datos numericos. e '

pEsta comprensién limitada de la relacion entre la eficacia escolar y cuestiones
situacionales como la clase social genera un amplio abanico de problemas.

1. Al haber eliminado el contexto social como factor, la investigacion conc:u-
ye que las escuelas pueden elevar el. logro apjlcando un con;untc:j neu ‘:o
de recomendaciones. En realidad, la interaccion de las escuelas de eé(] 9
con su medio es problematica, y es una relacnop que los docentes y Im
gentes de las escuelas tienen que renegociar diariamente. Las escue a:;
multiétnicas de éxito (BLAIR y BOURNE, 1998; WRIGLEY, _2000)_'(1engn céuall-
dades que las listas generalizadas encontradas’en la mvestngacno% 'I'S 3
eficacia no captan y que dependen _de la empatia cultura}l, la sensibi !dad
politica y un deseo de justicia social. Estas 9scue|as tienen capacida
para escuchar la voz de la comunidad, un c.urncu|um que incluye sus tra-
diciones y experiencia, y un ethos que es abiertoy acogedpr al tiempo que
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desafia los aspectos negativos de la cultura de la calle. Se podria decir
que las escuelas de éxito en circunstancias adversas son eficaces preci-
samente porque incorporan siempre el ambiente. “Dar un nuevo rumbo” a
una escuela luchadora de una zona urbana deprimida implica precisa-
mente eso: dar un nuevo rumbo y conectar y negociar con la comunidad y
sus circunstancias, en contraposicién a construir muros institucionales
mas altos.

2. Lainvestigacién de la eficacia escolar parece jugar limpio al contar con los
factores del medio, pero las cartas siguen amanadas. A los 16 afos de
edad, incluso las escuelas mas eficaces con niveles altos de pobreza tie-
nen que luchar mucho para igualar lo que consiguen las menos eficaces
en areas mas opulentas (DfES “Paquete de otofio”). Incluso el analisis de
valor anadido no corrige esto, ya que el efecto de la pobreza es acumula-
tivo y las diferencias en los logros alcanzados en unas escuelas y otras
crece sustancialmente entre los 11 y los 16 afos.

3. Algunas escuelas en las areas mas pobres igualan o incluso superan a
otras menos eficaces de clase media, pero esto no cambia la tendencia
general, y a menudo sirve como pretexto para culpar al resto. La diferen-
cia se mantiene a través de todo el sistema, firmemente correlacionada
con factores de clase social como la profesién de los padres, sus ingresos
y su nivel educativo. Los altos niveles de dedicacion, tiempo y esfuerzo y
el liderazgo excepcional que se requieren para convertirse en una escue-
la relativamente eficaz en un area de privacién social se subestiman y no
se recompensan.

4. La elevacién del nivel general a través de un sistema de educacion entero
no ayuda a los pobres si la diferencia entre las areas pobres y ricas man-
tiene su amplitud. El valor de los resultados de los examenes podria
degradarse pero los estudiantes de los medios con desventaja estarian en
la misma situacién que antes, a pesar del mayor éxito en los examenes.

Conectar con la comunidad

Como escuela buscaba crear un trabajo de base moral fundamentado en la soli-
daridad externa e interna que fuera digno del genio creativo y de la generosidad de
sus estudiantes y las comunidades que la integraban. Su fundamento y conexién
organica estaba con su comunidad: implicarla, reflexionar con ella, afirmarla y desa-
rrollarla en todas las maneras posibles, particularmente en su dimensién de accion.
Esto significa basicamente que la escuela confiere autoridad a su comunidad, ofrece
razén, implicacién, dignidad, solidaridad y esperanza (SeARLE, 1997: pag. XIII).

Se ha ganado el apoyo de los padres asegurandoles que sus hijos estan en
manos seguras. Después de una excursién al teatro, se acompana a los estudiantes
asiaticos hasta la puerta. Los padres salen, dan la mano a los profesores y los invitan
a entrar, aunque la invitacién se declina para llevar a los otros a casa (En WRIGLEY,
2000: pag. 87).

El director anterior se habia negado a prestar atencién a preocupaciones impor-
tantes de la comunidad y esto habia llevado a conflictos que la prensa avivé poste-
riormente... Ahora pienso que he conseguido un nivel de respeto y me siento muy
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honrado cuando me invitan a hablar en las mezquitas. He tenido que escuchar
muchas cosas los primeros dias, ya que habia mucha ira y las personas necesitaban
expresar sus preocupaciones. (En WRIGLEY, 2000: pag. 133.)

Dada la cantidad de malentendidos, es crucial que los investigadores de la
eficacia sean categdricos al rebatir las falsas conclusiones. Lamentablemente,
pocos han seguido el ejemplo de Peter MoRrTIMORE denunciando publicamente la
ilusién de que la mayor eficacia escolar puede superar a la pobreza en una esca-
la amplia. MoRrTIMORE ha sido un critico directo del abuso de la investigacién por
parte de los politicos para excusar el descuido de la provisién de bienestar,
empleo y viviendas (MORTIMORE y WHITTY, 1997).

Reduccionismo histérico: ¢Investigacién en un vacio?

En décadas recientes, expertos en muchos campos diferentes han aprendido

la importancia del conocimiento propio como profesionales, de ser conscientes

de las perspectivas personales y de los origenes y el papel actual de su discipli-
na. Desde FoucauLT, no es posible considerar ya las disciplinas académicas
como entidades fijas que flotan fuera del tiempo. Incluso en las ciencias natura-
les, el paradigma actual y la cultura que lo rodea (por no mencionar factores mas
crudos como las fuentes de financiacion de la investigacién) influyen en cémo se
enmarcan las preguntas de la investigacion. )

La investigacion de la eficacia escolar parece acusadamente inconsciente de
su propia historia. Por lo general, sus defensores ven su origen como una reac-
cion al informe CoLEmMAN (1966), como si esto fuera meramente un cambio meto-
doldgico. En realidad, el informe CoLemAN, denigrado repetidas veces por poner
enfasis en que el origen social tiene un efecto mucho mayor que las diferencias
entre las escuelas, -fue un documento pionero para los Estados Unidos, pues ar-

.ticulaba lo que no se habia podido mencionar: el impacto de la pobreza y de la
opresion racial en la consecucién escolar. La investigacién de la eficacia escolar,
al separarse a sf misma de estudios sociclégicos mas amplios para centrarse en el
tamano del efecto de la escuela, desviaba simultdneamente la atencién de las
cuestiones que CoLEMAN planteaba. Sus conclusiones —en verdad, el discurso
entero que se deriva del ambito elegido— han alentado el intento de los politicos
de recortar los beneficios del estado del bienestar.

La investigacion de la eficacia escolar despegd en Gran Bretana en la década de
1980 en el contexto de la comercializacién de la educacién por parte del Gobier-
no Thatcher (véase MoRLEY y RAassooL, 1999: pags. 12-13; Rea y WEINWE, 1998:
pag. 22). El cuasimercado y la investigacién de la eficacia se refuerzan mutuamen-
te: la competicién presiona a los directores para echar un vistazo a las publicaciones
en busca de soluciones rapidas para elevar la consecucién y, a la inversa, el énfa-
sis en las medidas estadisticas de éxito aumenta esta competicién dando a los
padres (como “clientes”) razones erréneas para elegir una escuela sobre otra. La in-
vestigacion de la eficacia ha prestado escasa atencion a la competicién intensa e
injusta que produce de forma activa escuelas que fracasan. (Un ejemplo tipico, con
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el “nombre y vergiienza” de ser uno de los peores centros educativos en Gran Bre-
tana, era Rydings, en Halifax, una escuela “no-selectiva” de alumnos de 11-16 afios
en un area desindustrializada muy pobre, rodeada de colegios selectivos de
ensenanza secundaria, de otras escuelas de seis cursos y de escuelas religiosas
que practican formas encubiertas de seleccién.) El término “ineficaz” implica que las
escyelas son unidades auténomas responsables de convertir las entradas en salidas
haciendo operacionales las caracteristicas clave. ANGUS llamé a esto:

un enfoque aislacionista, apolitico de la educacion en el que se supone que los pro-
blenjas educativos se pueden arreglar por medios técnicos y la desigualdad se puede
dominar dentro de I.as paredes de las escuelas y de las aulas siempre que los docen-
tes y los alumnos sigan procedimientos de escuela eficaz “correctos”.

(1993: pag. 343.)

Reduccionismo moral: Escuelas sin valores

'EI' positivismo de la investigacién de la eficacia no es s6lo un problema meto-
qologlco: esta intimamente vinculado al reduccionismo moral por el que los inves-
tigadores se lavan las manos de responsabilidad por el impacto social de su tra-
pajo. LAUDER, JAMIESON y WIKELY (1998) se refieren a un “empirismo abstracto” que
ignora “las cuestiones culturales, politicas e histéricas”. El discurso académico
conduce a sus investigadores a verse a si mismos como objetivos y cientificos vy,
por tanto, absueltos de juicios morales. ,

Aqu'l’, los guardianes del paradigma de la eficacia se condenan a si mismos
en propia boca, insistiendo abiertamente en la aquiescencia con las fuerzas poli-
ticas dominantes.

~ El*orden del dia estrecho” de los pragmaticos que trabajan en la IEE es mas rea-
lista en este momento que las “politicas redistributivas” de los tedricos criticos... Los
pragmaticos, que trabajan dentro del paradigma de la IEE, creen que los esfuerzos
para alterar Ig relacion existente entre la clase social y el logro del estudiante, al traer
cambios sociales profundos, son ingenuos, quiza quijotescos. Preferimos trabajar
dentro de los limites del orden social actual.

(TEDDLIE y REYNOLDS, 2001 : pags. 70-71, las cursivas son mias.)

.!\Jo preguntan: ¢ progreso hacia qué? Como otros cientificos que investigan la
fusion nuclear o la ingenieria genética, se lavan las manos de cualquier respon-
sabilidad de la aplicacién de su investigacion: la defensa de Pilatos (ibid., 2001:
pég. 51). Esto no es muy sincero dada la estrecha relacion, especialmente en el
Reino Unido, entre su investigacién y Sus patrocinadores gubernamentales. Step-
hen BALL (1998: pag. 73) habla acertadamente de “tratos fausticos entre el saber
académico y los politicos”.

Los investigadores tienen que basarse en fondos de los cuerpos oficiales,
pero hay una falta de integridad si no hablan abiertamente contra el mal uso de
sus hallazgos, que se canalizan a menudo, via declaraciones en los medios de co-
municacion, en panico moral y, luego por el gobierno, en iniciativas rapidas.

Con algunas excepciones honrosas, no se han reconocido las consecuencias
adversas de la investigacién y el discurso de la eficacia:
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. que las comparaciones muy visibles entre las escuelas afectan a la provi-
sién de docentes y, por tanto, danhan la eficacia de muchos centros en las
areas mas pobres; . o

- que la rendicién de cuentas, la evaluacion y el establecimiento gj.e objetivos
margina las partes del curriculum que se miden con menos facilidad, como
las humanidades y las artes. (Véase OISE/UT 2001 y HMI 2001 para un

relato de como las pruebas de perfil alto en alfabetizacion y alfabe'gizacién
numérica estan expulsando a otras materias de las escuelas de primaria.)

La investigacion de la eficacia, en los casos poco frecuentes en que se ha com-
prometido con las escuelas de mas éxito en las areas de privacion, ha’te\'ndldo aelo-
giar a los que reducen el curriculum a la instruccién en destrezas basicas (por ej.
TEDDLIE y STRINGFIELD, 1993; HALLINGER Y MurpHY, 1986). La a’lfabeuzaqor.l'es _de
vital importancia, pero debe desarrollarse dentro de un curriculum significativo
y vivo. Lared de Escuelas Aceleradas (véase MEIER, 1938; LeviN, 1998) es unareac-
cién contra la practica de encomendar a muchos estudiantes pobres y de minorias
a un curriculum de tediosos ejercicios descontextualizados. Estas escuelas se com-
prometen deliberadamente, junto con una ensefanza intensiva de las destrezas cla-
ve, con retos cognitivos de nivel superior que conectan con la vida de sus estudian-
tes. Este proyecto, que implica a mas de un millar de escuelas en EE.UU. y que se
ha evaluado rigurosamente, apenas se menciona en el Intemacmpal i'-l’andbook of
School Effectiveness Research [Manual internacional de la investigacion de la efi-
cacia escolar] (TEDDLIE y REYNOLDS, 2000), que destaca en su Iugar algunas investi-
gaciones a pequena escala que elogian escuelas con un curriculum restr!ngldo.
Parece que el paradigma de la eficacia escolar no es sumplerpentg una espegla!!dad
metodoldgica en el sentido de Raymond WIiLLIAMS, Sino una tradicion selectiva’.

Reduccionismo y reaccion politica

La relacién entre reduccionismo y conservadurismo politico es compleja.
Seria erréneo proponer que los investigadores de la eficacia hap dlspuesto del!-
beradamente sus publicaciones para producir un discurso reaccionario, en reali-
dad, muchos actuan instigados por una preocupacion genuina por mejorar las
oportunidades.educativas para los estudiantes en desventaja. Lo que dirige lain-
vestigacién hacia direcciones particulares es mas bien el paradigma, el discurso
y el conjunto de practicas asociadas. ) |

Por supuesto, no se ha querido hacer este capitulo como un ataque general a
los estudios estadisticos. De modo mas preciso, el problema es que la investiga-
cién de la eficacia se limita a trabajar en una dirgc_cién. En los Paises Bajos tres
investigadores de la eficacia de reconocido p.restnglo reconocen estoy lo q’eflnen
especificamente como un intento de correlacionar los criterios de evgluacpn con
“condiciones maleables de la escuela y del aula” para explicar las diferencias dei
las escuelas después de “ajustar las caracteristicas de gntrada deil estudiante
(SCHEERENS, BOSKER Y CREEMERS, 2001: pag. 132). P(Wlleg@_r_el efecto de la
escuela” distorsiona el cuadro, forzando el alejamiento sistematico de otros factc:—
res. En efecto, considera los factores del medio como “condiciones asignadas”™
un hecho inalterable de la vida.
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Las mismas técnicas que favorece la investigacion de la eficacia escolar se
pueden utilizar también en la direccién opuesta. En lugar de eliminar los factores
socioecondémicos como un fondo fijo, la investigacion puede destacar también
estos factores precisamente porque se pueden cambiar politicamente si existe la
lucidez y la voluntad de hacerles frente. Un ejemplo clave es el influyente estudio
de GILLBORN y MIRzA (2000) de la importancia relativa de la clase, la raza y el
género en el Reino Unido. Esto demuestra, entre otras cosas, a) que ha crecido
la diferencia en los resultados académicos * entre los hijos de los profesionales y los
trabajadores manuales; b) que los nifios afrocaribenos dejan la escuela con
las peores calificaciones a pesar de estar mas avanzados cuando entran y c) que
hay sitios donde este problema se ha superado. Bruce BIDDLE (1997) utiliza mode-
los estadisticos para poner objeciones al sistema de financiacién estadounidense
que refuerza la desventaja; muestra cémo la pobreza mezclada con la mala finan-
ciacién en los distritos escolares mas pobres es responsable en gran parte de los
resultados relativamente bajos en EE.UU. Jirgen BAUMERT y sus colaboradores
en el Instituto Max Planck de Berlin utilizan de forma experta el analisis de regre-
sién para demostrar la injusticia y la ineficacia de un sistema escolar selectivo
(DEUTSCHES PISA-KONSORTIUM, 2001; resumido en BAUMERT y SCHUMER, 2002).

Los defensores de la Eficacia Escolar marginan totalmente estos estudios, jun-
to con la investigacién estadistica relacionada con la diversidad linguistica y cul-
tural. El Internacional Handbook of School Effectiveness Research (TEDDLIE y REY-
NOLDS, 2000) de 400 péaginas, presenta un canon seleccionado, olvidando por
ejemplo los ricos y extensos estudios sobre el impacto de la educacion bilingte (cfr.
CUMMINS, 2000: pag. 247, que resume publicaciones como las de AUGUST y HAKUTA,
1997). A partir del examen detenido de estos ejemplos contrarios de las publicacio-
nes estadisticas, se muestra con claridad que la Eficacia Escolar es un paradigma
que se define a si mismo tanto ideolégica como metodolégicamente.

Nifios de 10 afos, y menos, han desarrollado la capacidad de hablar dos lenguas
de forma fluida, pasando de la una a la otra cada minuto... Una nifia pakistani que acom-
pafa a su madre a la DSS y le traduce al punjabi, descifrando la desigualdad social
masiva dentro del complejo laberinto verbal burocratico de su segunda lengua y hacién-
doselo comprender a su madre, brindandole en ocasiones explicaciones adicionales:
jvaya examen! Sin embargo, ¢qué recompensa o reconocimiento, mas alla de un acto
de amor, recibira la nifia, mientras que una alumna de clase media de las afueras obtie-
ne un sobresaliente en una “Lengua moderna”, como el francés o el aleman, que apren-
de por obligacion en libros y con profesores, pero que raramente habla o usa de modo
organico, centrado en la vida? Asi, pues, ;cudl es el logro: la acumulacién de hechos
pasivos por un aprendiz individual, o el uso y aplicacién de la experiencia viva al servi-
cio de otros y la lucha por desarrollar tu propia comunidad? (SEARLE, 1997: pag. 2).

Los términos en los que todo el campo se encuadra tienden a sembrar la ilu-
sion de que el aumento de esfuerzo de los docentes dara como resultado una

* Véase en la pagina 39 la definicion que hace OFSTED de logro como algo mas amplio a los
resultados académicos que se consideran como la parte del logo que se puede medir. (N. del E.)
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mayor justicia social. Tenemos una versién moderna de la ideologia victoriana del
“hombre hecho a si mismo”:

Cualquiera de sus capitalistas, de los que habian llegado a reunir sesenta mil
libras esterlinas empezando con seis peniques, de pronto y en cualquier ocasion salia
y preguntaba asombrado por qué los sesenta mil obreros manuales que mas o menos
habia no procuraban convertir sus seis peniques en sesenta mil libras, viniendo a
reprocharles que no fueran capaces de llevar a cabo esta pequena proeza. Lo que yo
hice, vosotros también podéis hacerlo. ;Por qué no vais y lo hacéis?

(DickerNs: Hard times [Tiempos dificiles], 1854.)

En los investigadores de la eficacia influye inevitablemente un ambiente cul-
tural y politico en el que los valores econémicos predominan sobre los humanos.
El discurso dominante es el del racionalismo econémico, cuyo proposito tacito se
oculta por la ausencia de debate de los objetivos educativos. LINGARD, LubwiG y
LUKE (1998) relacionan el racionalismo econdmico en educacién (la sustitucion de
un debate de valores por uno sobre el rendimiento y la eficacia) con un reduccio-
nismo moral mas amplio dentro de la economia y la cultura capitalistas:

El economicismo no reconoce otra forma de interés que aquel que el capitalismo
ha producido, mediante un tipo de operacién real de abstraccién, estableciendo un
universo de relaciones entre hombre y hombre basado, como MARx dice, en un “insen-
sible pago en efectivo”...

(originalmente BourbiEu, 1990: pag. 112.)

La negacion postmoderna de que sea posible algun valor “ilustrado” compar-
tido, la extincién de toda “narrativa grandiosa”, la fragmentacion de un discurso de
los valores publicos ha servido solamente para reforzar el poder del nexo bruto
del dinero de una sociedad que es més capitalista tardia que pos-algo.

Por contraste, Gerald GRACE (1998: pags. 120-124) pide una investigacion de
“valores anadidos” no simplemente de “valor afiadido”. Defiende que no tiene sen-
tido hablar sélo de eficacia y de escuelas que marcan una diferencia; debemos
preguntar: ¢diferencia de qué? GRAce habla de un “reduccionismo de la mision”,
que es particularmente incémodo para las escuelas catdlicas que ha investigado.

Pero el paradigma y el discurso reduccionistas de la eficacia escolar no derivan
simplemente de la ideologia de la sociedad mas amplia. Mediante su cierre discursi-
Vo a los debates sobre los valores sociales y educativos, refuerza activamente la
hegemonia del economicismo dejando fuera de alcance las cuestiones esenciales.

El resultado es una versién hegeménica de Mejora de la Escuela que se pre-
ocupa de la gestion del cambio con independencia de adénde pueda conducir
ese cambio.

Es posible construir un modelo alternativo de desarrollo escolar por analogia con
las historias evolutivas de otros sistemas vivos y describirlo en términos ecoldgicos en
lugar de lineales: )

* La evolucién de los sistemas vivos se organiza a si misma y es dinamica (por ej., no
es simplemente el resultado de unas causas sino de una historia de aprendizaje lar-
gay propensa a accidentes en el limite ambiente-sistema).
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#g:c?g:r;gsé SSZ r\?:c?ig? sostener sélo si tienen un equilibrio entre innqvacién, veri-

* El d.esarrollo. tiene lugar mediante efectos de intercambio, mas exactamente
mediante la sincronizacién de procesos en los niveles macro y ;nicro (Las escuelas
deben rglacn_onar los efectos en un plano social y personal. E| désarrollo de la
escuela lr_nphca aprendizajes personales, sociales y organizativos.)

* La gvo}uqén se produce mediante una interaccion reciproca de acc}ones de desarro-
lio biolégico, psiquico y social. (Los procesos de aprendizaje son necesariamente inte-
grales: cabeza, corazén y mano. Sj ignoras esto, terminaras dafiando el desarrollo
personal a medio y largo plazo.) (BUeLeR, 1998: péag. 675).
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CAPITULO II

La mejora de la escuela:
¢, Adonde vamos desde aqui?

El movimiento de la escolarizacion eficaz y la mejora de la escue{a no quiere
tomar en consideracién un examen detenido del resultado. Las puntuaciones de los
examenes se convierten en fines... Se ignoran los debateg explicitos de valores y
los tipos de sociedad a los que las escuelas se articulan/adhieren. )

Sk (SLEE y WEINER, 1998: pag. 111.)

Parte del problema del uso de palabras como “efig:acig" y “mejora" es que
nadie puede estar en desacuerdo. Preguntar a una audiencia de directores si les
gustaria mejorar sus escuelas es como preguntarles si estan a favor de la higie-
ne personal o del buen trato a los animales. . _

Esta es precisamente la razon por la que qecesﬂarpos examinar el uso _de
palabras que, mediante su filtracion en el sentido comun cotidiano, han temg:io
tanto éxito en la invasiéon de nuestro espacio pL’thCO.. La demanda de. que mejo-
remos o nos hagamos mas eficaces sostiene discursivamente el funmonamnenp
de un sistema de educacion entero. Estamos examinapgo un d|§9urso, 0 mas
bien a una préctica discursiva, que conecta la investigacion, la po!ltlpa y la admi-
nistracién hasta un punto en que ha comenzado a excluir formas distintas de pen-
samiento. = _

Las palabras desarrollan significados en contextos, 'hISIOTICOS y“soqlale"s par-
ticulares. Necesitamos explorar el significado especifico que la “mejora esta
adquiriendo hoy, particularmente en Ingl.aterra, cuyo ss}ema edgcatnvo es casiun
campo de pruebas para un modelo particular de cambio educativo. e

Pensar seriamente en las metas educativas es un proceso reflexivo que |mpI|-
ca conocimientos histéricos, psicolégicos, sociales y filoséficos. Han t’ranscurrldo
muchos afos desde que Harold SiLVER plante6 el problema d_e.que quesemps
decir con “una buena escuela”. No podemos comprender el significado de “mejo-

ra” a no ser que podamos decidir que significa “mejor”.

Las buenas escuelas han educado... a las ninas para ser puenas es:'posag y
madres o... a los nifos para servir a la moral comercial o al Imperio. “Bueno” ha sido
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un epiteto infinitamente adaptable, utilizado con escuelas de muchos tipos por partes
interesadas de clases diversas.

(En RiLEY y MACBEATH, 1998.)

Tenemos que examinar palabras tan obvias como /ogro, cavando bajo de la
superficie de los significados que se dan por descontados. OFSTED (la agencia
de inspeccién para Inglaterra y Gales) ha distinguido entre las palabras logro y
resultado académico, definiendo esta tltima como el subconjunto del logro que se
puede medir. Esto ha servido de manera Gtil para reconocer que muchos logros
valiosos no se podian medir. Y, por supuesto, de manera poco Util OFSTED ha
privilegiado las consecuciones mientras marginaba otros tipos de logro.

Hace unos pocos afos, intenté articular un concepto amplio pero situado del
logro para comunidades bilingies como la de los jévenes musulmanes pakis-
tanies con los que habia trabajado en Rochdale, Inglaterra:

Necesitamos jovenes que sean buenos intérpretes de tabla* y usuarios diestros
de ordenadores, jovenes que disfruten con las peliculas asiaticas y los libros occiden-
tales, que puedan avanzar ellos mismos y hacer avanzar a sus comunidades a través
de cambios y tormentas y de mares en calma, que tengan conciencia social y un com-
promiso moral y no se dejen enganar. Necesitamos una definicion muy amplia de
logro.

(WRIGLEY, 1997.)

No queremos subestimar con esto la importancia del éxito en los examenes:
los estudiantes de minorias étnicas que dejan la escuela necesitan desesperada-
mente certificados como testimonio de su inteligencia y su potencial para enfren-
tarse a los supuestos racistas que impregnan todavia nuestra cultura. Del mismo
modo, los adolescentes que crecen en la pobreza en viviendas sociales necesi-
tan titulos formales para superar los prejuicios de empleadores que descartan las
solicitudes por el cédigo postal.

Los titulos académicos son cruciales, pero no son suficientes. De hecho, una
de las conclusiones a las que llegué durante el trabajo de campo para The Power
to Learn [El poder de aprender] (WRIGLEY, 2000) fue que las escuelas que atien-
den a comunidades marginales no pueden elevar los resultados sin promover y
celebrar el logro en el sentido mas amplio. Ademas, sin un desarrollo cultural,
social y personal mas amplio, los jévenes de clase trabajadora o de minorias
saldrian al mundo incapaces de hacer frente a sus desafios.

La mejora de la escuela: Un desarrollo contradictorio

Desde 1990 se han efectuado avances sustanciales en la comprension de los
procesos por los que la escuela mejora. Desde los primeros intentos mecanicis-
tas de aplicar una lista de caracteristicas clave de las escuelas eficaces o gene-
rar listas de acciones administrativas, se ha desarrollado una comprension mas

* El instrumento de percusion de mdsica clasica rnas popular en algunas zonas de India.
(N.delos T.)
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organica del proceso. La Mejora de la Escuela es infinitamente mas esclarecedora
que hace diez anos en su exploracién de la cultura escolar, el liderazgo distribuido,
la teoria de la complejidad y la autoevaluacién de las escuelas. Sin embargo, hay
algunos problemas clave a los que debemos enfrentarnos.

Seguin David Hopkins (2001: pag. 56), la Mejora de la Escuela se distingue de
la Eficacia Escolar por:

= Una orientacion “de abajo a arriba” en la que la mejora pertenece a la
escuela individual y a su claustro.

= Una orientacién cualitativa hacia la metodologia de investigacién.

= Una preocupacion por el cambio de los procesos organizativos méas que por
los resultados de la escuela.

= Una preocupacion por tratar los resultados educativos no como “dados”
sino como problematicos.

= Una preocupacion por ver a las escuelas como instituciones dinamicas que
requieren mas un estudio extendido que estudios transversales que reco-
gen “instantaneas”.

Del cuarto de estos puntos depende mucho. En la introduccién editorial a una
seccion del Internacional Handbook of Educational Change, Hopkins define asi la

mejora de la escuela:

un enfoque bien diferenciado hacia el cambio educativo que aumenta los resultados

de los estudiantes y fortalece la capacidad de la escuela para gestionar el cambio.
(1998: pag. 1036.)

Es posible que HopkINs haya pretendido dar una definicién amplia de “resulta-
dos”. El problema es que una definicion mas estrecha impregna tanto la politica
educativa en el momento actual que, en ausencia de una formulacién explicita, los
“resultados de los estudiantes” se entienden inevitablemente en términos de des-
trezas basicas y de calificaciones de examenes. Si esto es todo lo que queremos
.decir por resultados, entonces la mejora de la escuela esta atrapada dentro de los
propositos limitados de la eficacia escolar, y afadir simplemente la expresion “capa-
cidad... para gestionar el cambio” se suma al problema, mas que eliminarlo.

Este problema impregna una parte muy amplia de las publicaciones actuales
sobre la mejora de la escuela. Autores con experiencia en el campo caen sin que-
rer en un lenguaje que hace pensar en un conjunto estrecho de objetivos, como
el argumento de que un aumento del liderazgo autocratico no ha conseguido en
gran parte “producir la mejora de la instruccién”, “centrarse en la mejora de la ins-
truccion y el rendimiento de los estudiantes” y “mejorar los resultados de apren-
dizaje de los alumnos” (HARRIs, 2002: pag. 2).

(Cito deliberadamente a Alma HaRRis y a David HOPKINS en este capitulo,
como dos de los lideres mas influyentes y experimentados dentro del campo de
la Mejora de la Escuela en Inglaterra e investigadores a los que debemos mucho.
Si nos subimos a los hombros de gigantes, podemos ver mucho méas lejos.)

No podemos desarrollar nuestra interpretacién del proyecto de mejora de la
escuela sin referirnos a la situaciéon politica mas amplia. Helen GunTER (2001:
pag. 19) contrasta “la versién neoliberal de la escuela de alto rendimiento” con “la
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escuela de alto rendimiento [que esta] interes i acti
_ it ada en las ideas y en la practi
la democracia”. / ¢ B
En la primera:

ITa educacién es un producto y un servicio para poner en el mercado, comprado y
vendido, como Ig manera mas eficaz y efectiva de organizar y satisfacer I'as necesida-
de§ del cqnsumldor. Los propésitos de la escuela y la escolarizacién son posibilitar el
gcej:aastra“rmento apropiado de la fuerza de trabajo para operar en la economia actual en

rrollo.

Mientras que en la segunda:

L’a. educacion es un bien publico, es un derecho y promueve la equidad. Los
propositos de lg escuela y la escolarizacién son educar a la vez que adiestrar, y 'posi-
b'l|ltaf que los nifios se comprometan en la teoria y la practica del significado dé serun
ciudadano en un proyecto democratico que se esta desplegando y reformando.

Aungug muchas de las publicaciones de mejora de la escuela reconocen las
caracteristicas limitantes del entorno neoliberal, significativamente no las ponen
en tela de juicio. Problemas estructurales como el mayor control central, el régi-
men punitivo de las inspecciones, la comercializacién y la ilusion de las 'solucio-
nes rapidas se mencionan en ocasiones en las primeras paginas de un texto y
luego se olvidan.

HOP.KINS (2001: pags. 21-24) proporciona una clave tedrica para comprender
las tensiones dentro de la mejora de la escuela recurriendo al modelo de HABER-
MAs de las “tres formas en las que los humanos conocen y construyen el mundo”
(adaptacién de AOKI): la técnica, |a prdactica 'y la emancipatoria.

1. Una orientacién analitico-empirica (técnica) esta interesada en la eficacia
la ce_rtldumbre y la predictibilidad; comprende en términos de hechos y
persigue el control técnico del mundo. (Aunque HorkiNs asocia esto c’on
un gnfoque de mejora de la escuela “a corto plazo” “utilizando opciones de
politica burocratica y medidas de resultado estrechas”, encaja también
con el paradigma de la eficacia escolar.)

2. Una} orientacion interpretativa situacional intenta comprender el mundo
s'c)cual.desde el punto de vista de los significados que las personas dan a las
situaciones, de la auténtica comprensién intersubjetiva. La realidad se
“constituye intersubjetivamente” y la explicacién implica “pulsar una cuerda
resonante clarificando motivos, significados comunes y experiencias autén-
ticas”. (HopkiNs identifica correctamente esto con las tendencias recientes
en la mejora de la escuela, un enfoque en el proceso y la cultura.)

3. Por dltimo, una orientacion critica que trata de mejorar la condicién huma-
na destapando “supuestos tacitos” e iniciando un proceso liberador de
transformacién.

Aqui es donde. la conclusién de Hopkins se vuelve mas cuestionable. Locali-
fa como (;3) l'a mejora de la escuela que es “auténtica”, la que hace hincapié en
el aprendizaje, la intervencién y el fortalecimiento del estudiante”. Una definicién
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tan vaga no proporciona realmente un fundamento sélido para constru‘: una “\A/:;-
sién social-critica de la mejora de la' escuela que, en el modelo de : ABER t‘dé
requeriria que pensaramos mas alla qel marco de:-_|os supuestos de sden Ina
comun analizando cuidadosameante los intereses politicos que hay detras de u
isi6 emoénica de la realidad. . .

v13|o'_r;er|1:rg]; GUNTER (2001: pag. 73) defiende que _el “liderazgo transform_acuona(; ;
en su uso actual, no es realmente transformacnonalt Cita el razonamiento eI
Gerald GRACE (1995) de que “el modelo gctual de querazgo trapsformacuo?a_
carismatico carece del radicalismo necesario para continuar debatl_end? cues |g-
nes de igualdad” ( GUNTER, 2001: pég,. 41). El cambio tr.a’nsformacmna atlcarrede
ria un desafio al rol de la escolarizacion en la 'rgproduccmn de las estruc gra;os
poder injustas de nuestro mundo. Esto requeriria de nosotros que rzpensargt s
el curriculum, las pedagogias y las relaciones y 9structqras no elmocrabnca_
en las que se socializa a los alumnos. La tendencia domlnar}te en las pu =
ciones de mejora de la escuela es la de no llegar a este desafio pohttl)c_':o,daeungra_
hay algunos signos de que podemos estar acercandonos a un cambio p

digma.

Liderazgo distribuido

En The Power to Learn, hice hincapié en la importancia del liderazgo com-
partido.

Esto no implica que el director no sea importante. En todas estals escuelai,o el
director ha desempenado un rol determinante haciendo de la esm_.lela lo] qu; ’eerI e-ys
Ocurre, simplemente, que muchos otros individuos han desempgnado tam |eig e
de liderazgo importantes y el éxito se debe atribuir a todos los ]ugadores..f. aenten
desarrollo de la escuela eficaz es vital que las relampr}gsdy Iisdﬁztreuncitgsra;smg& >
el surgimiento y la practica del liderazgo y de la creati\\/l:maleuesy' e o 150-181)

i i6 or a este concep-

Recientemente, se ha prestado una atencion cada vez mayor a é: cep:

to, un avance que Alma HARRIS y otros proponen ahora bajo la rabrica de “lide

ra,zgo distribuido”. Se considera que éste es inherentemente demgcrétlco y cons-
tituye uri reto al “dualismo entre lider y liderado” (HARRIS, 2002: pag. 3).

Por consiguiente, liderazgo distribuido quiere decir mﬁltip!es fgentes de ghmaex
direccion siguiendo los perfiles de la experiencia en una organizacion, que se hac

i ltura comun.
coherentes por medio de una cu (HARRIS, 2002: pag. 4 citando a ELMORE.)

Necesitamos examinar el concepto mas criticamente o0 no llegara alalcgnzaf
su potencial democratico. Cuando estudiamos las citas qe .algunos l.de 0s |rer::a
tores mencionados en este mismo articulo, vemos qué facil es deslizarse a u
interpretacion diferente:

Tener confianza en tu propia capacidad para delegar tareas y saber que se
haran... permitir que la gente dirija y no tratar de controlar todo ti mismo.
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Marcas el camino a seguir, guias con el ejemplo, comunicas lo que es necesario
hacer y tienes que estar encima para que se haga en la manera que tu quieres... no
siempre tienes que ser tu el que dirijas.

Este es precisamente el problema que autores como Helen GUNTER identifican:

El liderazgo compartido es funcionalmente descendente. Tiene que ver con que la
ensenanzay el aprendizaje se lleven a efecto, midan y hagan visibles en formas deter-
minadas externamente... La gerencia media [es] responsabilidad que ha descendido
linea abajo... dentro de la escuela.

(GUNTER, 2001: pag. 111 resumiendo a GRACE, 1995.)

Las oportunidades para dirigir han estado tradicionalmente en manos del director,
como “lider de lideres” (DAY, 1995: pag. 126). La distribucidén del trabajo se ha con-
ceptualizado en la premisa de evitar una sobrecarga potencial de trabajo al director. Al
enfoque neotaylorista de hacer que las nuevas tareas se realicen de manera eficiente
y eficaz se le ha dado cada vez mas un brillo de nueva ola en el que la delegacién es
el medio a través del cual los individuos en equipos pueden aprender y desarrollarse.

(GuUNTER, 2001: pag. 131.)

Llega a proponer que incluso los directores se han vuelto mas similares a

mandos intermedios, a pesar de las promesas de fortalecimiento mediante la
gestion delegada:

Los modelos obligados de liderazgo escolar... no tienen que ver con el liderazgo
educativo sino con permitir que el liderazgo sea un mando intermedio para que ejecu-
te y sea responsable a la vez de la politica dirigida centralmente... A los pedagogos y
las comunidades les vendieron la gestion del rendimiento en el lugar de trabajo porque
permitiria mas participacion para identificar y satisfacer las necesidades locales, y sin
embargo las prioridades locales han tenido que pasar a un segundo plano cuando se
han puesto en practica los érdenes del dia determinados centralmente.

(ibid., pags. 148-149.)

Entretanto, se proletariza a los maestros mediante “la separacion del diseno
y de la puesta en practica, combinada con la intensificacion del trabajo” (ibid.,
pag. 145) mientras se los compromete en una colegialidad espuria.

La version neoliberal de la escuela de alto rendimiento requiere que los docentes
y los estudiantes sean seguidores, pero que se sientan bien siéndolo... Los profesores
hablan de una “seudoparticipaciéon” en la que se recaban las opiniones como un ritual
y no como un intento sincero de escuchar y tomar nota... La planificacién del desarro-
llo tiene que ver mas con asignar tareas y responsabilidad que con hacer preguntas
sobre cémo y por qué las cosas son como son, y cémo han llegado a ser asi.

(ibid., pags. 122-123.)

Se ha hecho responsables a los profesores de los problemas del sistema educa-
tivo al tiempo que se les ha retirado su capacidad para encontrar soluciones. El argu-
mento ostensible ha sido de fortalecimiento, participacion y equipos, pero la realidad
es que los profesores han tenido que seguir haciendo lo que han hecho siempre: for-
talecerse para hacer lo que les han dicho que hagan (GUNTER, 2001: pag. 144).
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Esta es precisamente la forma de “colegialidad artificial” identificada por Andy
HARGREAVES (1994) en que el orden del dia lo establecen siempre otros que tie-
nen poder. Por esta razén necesitamos involucrarnos en un analisis filosofico de
los términos clave y un compromiso critico inspirado por la claridad del proposito.

Teorizar sobre el poder nos permite entrar en debates sobre influencia, autoridad,

dependencia, manipulacion, resistencia, apoyo, intereses y legitimidad.
(ibid., pag. 136.)

Las escuelas son almacenes de conocimiento distribuido; rige con frecuencia la
micropolitica de la organizacién... La memoria colectiva de esta institucion se encuentra
en todas sus partes; por tanto, es necesaric un cuidadoso almacenamiento, acceso y
recuperacion de esta memoria colectiva. Esto respeta centrarse en las personas de las
escuelas; todos los participantes en la escuela pueden hacer una contribucién de cono-
cimientos a ella: el liderazgo se iguala con el liderazgo disperso, distribuido... La nocion
de inteligencia e informacion distribuidas tiene implicaciones tremendas, pues da razo-
nes contra los enfoques de orden-y-control burocraticos y jerarquicos para la gestion y
el liderazgo y aboga en cambio por la comprensién de que es mas adecuado concebir
los sistemas camo redes (lo mismo que el cerebro es una serie de redes neurales), aso-
ciadas laxamente o de modo mas estrecho (MORRISON, 2002: pag. 19).

En particular, los maestros necesitan reafirmar su derecho a debatir los prop6-
sitos de la educacién. El liderazgo compartido, en un sentido plenamente
democratico, es mas que mera delegacién; implica que se oigan un abanico de
voces, que se compartan perspectivas, que se debatan interpretaciones contra-
dictorias de la realidad. Implica no sélo participar en la blisqueda de soluciones,
sino tener derecho a discutir cual es el problema. Por encima de todo lo demas, el
liderazgo distribuido de éxito en las escuelas de zonas urbanas deprimidas signifi-
ca dar voz a aquellos cuyo origen esta en las comunidades locales, o que las com-
prenden, y que estan comprometidos en hacer que el curriculum tenga significado
para los estudiantes. Es una forma de cognicién distribuida (véase PERKINS, 1992)
en la que la experiencia y el conocimiento combinados suman mas que las partes,
y son necesarias diversas perspectivas para guiar el desarrollo.

Por dltimo, el liderazgo se debe basar en todos los niveles en valores morales
y politicos. Esto quiere decir bastante mas que dedicarse sélo a estandares mas
altos y mejorar el ethos de la escuela; tiene que engranar con la justicia social y
los dilemas de la vida real a los que los estudiantes se enfrentan. En las escuelas
multiétnicas de éxito, Maud BLAIR y colegas (1998) encontraron directores y otras

personas que:

daban un ejemplo firme y determinado en igualdad de oportunidades,

se identificaban con los factores politicos y sociales que afectaban la vida
de sus estudiantes, .

. escuchaban a los estudiantes y sus padres y aprendian de ellos,
intentaban ver las cosas desde el punto de vista de los estudiantes,

- creaban vinculos esmerados con las comunidades locales.
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Comprender las culturas escolares

Uno de los mayores avanc i igacié j ;
_ es en la investigacion de la mejorade la e
sidc el enfoque en las culturas escolares. J Eugahs

s Lear: :#lturgs escolares... son dindmicas y se crean mediante las interacciones de
arp das. on una red de normas y valores compartidos que expresan cémo las

personas dan sentido a la organizacién en la que trabajan y a las otras personas

las que colaboran. e

La _cultqrg organizativa, aunque poderosamente visible a través de diversos pro-
cesos snm}:gohcos, se da a menudo por sentada por los participantes actuales en FL)ma
organizacion, que pueden desconocer cémo se ha construido una cultura particular
como podria cambiarse o coémo es posible hacerlo o cémo la sostienen las '
en puestos de poder y autoridad. e

(BusHEeR, 2001: pag. 76.)

Asi pues, la cultura de una organizacién
) : L es un constructo compuesto de una
v"';med:aczj de expectativas spbre lo que son acciones correctas y aprgpiadas... Esto
g ::It:z ¢ gz rpT)TSQE{_ntas?muy |mpo:'ltantes... ¢de donde vienen las expectativas que defi-
. gitima? y ;cémo llegaron a ser parte de | i
miembro de la organizacién? ? SRIREGS Sstnikies vogada
(BENNET, 2001: pags. 107-109.)

Se ataca mucho a las culturas escolares. La mejora de la escuela no se pue-
de entender centrandose sélo en los procesos internos, sino que requierep ue
examinemos la interaccién entre las culturas interna y externa. Las ideas y vglo-
res dominantes dentro de la sociedad mas amplia, los principios que impregnan
la cu‘ltura mgcropoh‘tica no soélo se transmiten en sentido descendente a travgs de
una jerarquia administrativa, sino que calan en nuestra conciencia general como
discurso, entrando asi en nuestros mundos asumidos.

Dentro de cada escuela hay una competencia de voces diferentes que es lo
que'hace el desarrollo escolar tan interesante. En efecto, esto es Io' que hace
posible el de_sarrollo de la escuela. La voz de los docentes'que insisten en desa-
fiar a la desigualdad, el tedio y el aprendizaje superficial o irrelevante es una
poderosa. fuerza para el cambio, a pesar de los intentos por silenciarla. La voz de
Ia} corr]umdad local, llevada por el claustro (profesores y ayudantes) que esta en
sintonia con sus problemas y aspiraciones, es crucial para el éxito en el desarro-
llo de escuelas multiétnicas y otras escuelas urbanas.

Las culturas de los jévenes se ven a menudo como un obstaculo para el logro
escolar,_ y pueden tener este efecto. Por supuesto, es verdad que una cultura
comercial erjguadrada por la gratificacién instantanea y los placeres comprados
vuelve a los jévenes impacientes con el aprendizaje escolar. Al mismo tiempo, no
podemps darnos simplemente la vuelta. (Paradéjicamente, como Jane KEN;NAY
recordd en Ig Conferencia ICSEI en Toronto, 2001, las mism'as fuerzas corporati-
vas que estan culturizando a los nifios como consumidores estan convirtiendo a
las e:-scuelas en “zonas sin placer” mediante examenes de nivel alto, un curricu-
lum impuesto y la ensefnanza basada en la transmision.) '
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Los conflictos que derivan de la diferencia entre las culturas escolares domi-
nantes, por una parte, y las crisis de los nl'ﬁos que crecen en la popreza,
enfrentandose al racismo o a las elecciones vitales que qfrecep los medios de
comunicacién, por otra, pueden llevar a una desconexion dlsfunc!onal de los ado-
lescentes con el aprendizaje. El reto para los partidarios de la mejora de la escue-
la es encontrar formas creativas de conectar las diversas culturas e intereses que
intervienen, y desarrollar una cultura del aprendizaje que apoye el logroy el desa-
rrollo social dentro de este contexto.

Es hora de que la investigacion de la mejora de la es_cugala desarrolle un sen-
tido mas contextual y critico del dinamismo vy las cqntradncc_:ones de la formacion
de la cultura en las escuelas. Mientras que la version dominante ve el !nderazgo
cultural como una fuerza homogeneizadora, que incorpora d,e manera eficaz a los
docentes a la visién del gobierno de la escolarizacién'de éxito, e;l desarrollo de
una escuela creativa y sensible requiere una vision forjada a partir q§ las nume-
rosas voces del claustro, los estudiantes y las comunidafj_es. La versién monocul-
tural de la buena escuela no ha demostrado ser muy (til en las zonas urbanas
deprimidas o en el anillo suburbial de viviendas sociales.

Es un mito que los padres no se preocupan de la educacién de sus hijos. Lo
hacen, pero muy a menudo no saben cémg implicarse en eIIa.. Tenemos que tomar la
iniciativa y esforzarnos mas por ser accesibles. Hemos trabajado con otras agencias
para llevar proyectos de alfabetizacién de las familias. Hemos persuadido al centro
comunitario para que ponga en funcionamiento talleres para ayudar a 'Ips padre; a
gue colaboren con sus hijos. Hace poco estuvimos analizando la posibilidad de diri-
girnos a los de 20 anos de edad, los hermanos y hermapas mayores que una vez fue-
ron estudiantes nuestros y, por consiguiente, estan mejor preparados que sus padres

r a los estudiantes actuales.
paral\?gutglaeramos una cultura callejera machista. Hemos creado un orgullo de la
escuela... Esto no ha significado que perdamos el contacto con el mundo real. Dg
hecho, nuestros valores escolares estan muy cerca.de los valores Qel hogar y, parti-
cularmente, de las comunidades asiaticas. Nos inspiramos en ese sistema d.e valores
basados en el parentesco. Nuestro conjunto de valores es rea}mente simple: respeto,
familia y logro (Linda Woolley, directora, en WRIGLEY, 2000: pag. 88).

La rﬁejora de la escuela requiere una exploracién mas politica y.contextuah—
zada de la cultura de la que hemos conseguido hasta ahoray esp?qlflcamente en
relacion con las demandas de mayor democracia y el logro de éxito real en las
escuelas de las zonas urbanas deprimidas. Por ejemplo:

- examinando las diferencias entre las culturas autoritarias y las cooperati-
vas, incluido el desarrollo de nuevos rituales para el aprendizaje cooperati-
v mocratico (véase PETERSEN, 2001); _ .
° eign?iiando la siénificacién cultural de las formas alienadas Qe aprendi-
zaje, en las que, COMO en el trabajo fapnl, te dicen que es.cru‘bas y que
entregues luego el producto de tu trabajo no a una audiencia mtere_sgda
sino al docente-examinador para el pago simbélico en forma de califica-

cion o nota;
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. p_oniendo en tela de juicio la cultura de establecimiento de metas y vigilan-
cia que regula la vida de los alumnos y los maestros, y explorando formas
mas democraticas de responsabilidad educativa que la presente cultura de
rendicion de cuentas;

» examinando los mensajes culturales de las aulas que estan dominados por
la voz del profesor, las preguntas cerradas y los rituales de transmisién de
una sabiduria superior;

» desarrollando una comprensién mejor de la diferencia cultural, para preve-
nir niveles altos de exclusién;

« comprendiendo cémo se produce la respuesta a los supuestos sobre capa-
cidad e inteligencia en las interacciones de aula;

° dgscubriendo como los supuestos sobre las familias monoparentales, las
minorias étnicas y las familias de clase trabajadora “disfuncionales” operan
simbdlicamente en las interacciones en el aula.

Estos asuntos se desarrollan en capitulos posteriores.

Mejora de la escuela, democracia y justicia social

Lg mejora de la escuela, como paradigma de investigacién, modo de politica
y conjunto de practicas, no se desarroll6 en un vacio o simplemente a partir de las
buenas intenciones de profesores dedicados. Su reciente aparicion se puede
situar dentro de una configuracién politica que implica:

= Demandas de mayor competitividad dentro de un mercado global.

° La g:pmercializacién —y, cada vez mas, la privatizacion— de la escolari-
zacion. i

= El desarrollo de un régimen “disciplinario” (inspecciones, paga por produc-
tividad, etc.) que supedita a los maestros a visiones sancionadas por el
gobierno del curriculum y del desarrollo social.

= La necesidad de los politicos de culpar a los docentes y las “escuelas que
frac;afsar;"; mas que a admitir su propio fracaso en la reduccion de la pobre-
za infantil.

La. Mejorg de la Escuela, al menos en sus formas sancionadas oficialmente,
ha tenido varios efectos profundamente antidemocraticos, que sélo pueden men-

ciqnarse agui. Es importante reconocerlos, para que sea posible desafiarlos con
mas energia.

Una diferencia creciente en los resultados académicos

El intento de hacer mas eficaces las escuelas de las dreas mas pobres por
medio de una gestién habil del cambio interno, mientras no se recusa el macro-
ambiente (el ingreso competitivo en el centro, la selecciéon oculta, los curricula
impuestos, las formas judiciales de evaluacién) ha llevado a un aumento de la
diferencia en los resultados obtenidos entre distintos grupos sociales. La diferen-
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cia es evidente cuando los nifios entran en la escuela y sustancial al final de la
educacién primaria, pero crece durante la adolgscencia hasta eI. punto de que
practicamente ninguna escuela de las areas mas pobres roza siquiera el nlyel
medio nacional de éxito en los exdmenes a los 16 afos de edad.'En realidad, solo
el 2% de los alumnos de los institutos de ensefianza secundaria, donde el 35%
de ellos o mas tiene derecho a beca completa de comed_or escolar, alcanza la
media nacional en los resultados de los examenes a los 16 afios de edad (OFSTED,
2000; véase también GILLBORN y MIRzA, 2000; MORTIMORE y WHITTY, 1997; LEVACIC

y Woops, 2002).

Rendicion de cuentas y vigilancia

Se esta produciendo una profunda transformacién en la cultura profesuongl,
reduciendo el control individual y colectivo de los docentqs sobre su trgpajo.
Este cambio, aunque producido en nombre de la “fiemocrama" (res_ponsablhdad
hacia los padres, a los que se ve como clientes mas que como socios en la edu-
cacion de sus hijos), sirve en realidad para dificultar que los docente§ traba-
jen mas democraticamente con los estudiantes y los Qadres: Los términos ‘de
la “rendicién de cuentas” —¢a quién, para qué, con qué criterios?— estan lejos
de haberse determinado democraticamente y la ec!ucacién se hace cada vez
més para servir las necesidades del capital globalizado (BURBULES y TORRES,
eds., 2000). . ‘ '

La cultura del rendimiento conduce a respuestas viscerales |rrefl’ex:.vas alas
demandas externas de cambio que son enemigas de una mejora auténtica y sos-

tenible de la escuela.

El progreso se define en términos de salidas que eliminan el sentido de mejora de

la condicién humana en favor del crecimiento técnico y material. )
= (CLARKE, 2001: pag. 29.)

Se niega a los docentes influencia teleolégica y respo'nsabilidad rpora}. l-!ab’u-
tan un sistema “racional técnico” que niega “cualquier sentido de conciencia hls:to-
rica que tenga relacién con la vida escolar y sea pertinente para ella (ibid., pag.

29).

Espacio limitado para la sensibilidad y la iniciativa

lLos patrones culturales de las escuelas britanicas .derivan histéricamentg de
las tradiciones represivas de la era victoriana, establecnda_s tanto para don:neshcar
a los hijos de los pobres como para ensefarles las ensefianzas basicas ™. Profe-
sores y lideres escolares lo bastante valerosos para desarrqllar nuevas formas de
aprendizaje y relacién los han modificado a lo largo de los afos. En un mundo que

* Se refiere a la lectura, la escritura y la aritmética que se reconocen en el mundo anglosajon
como las 3 Rs. (N. del E.)
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se mueve rapido, es vital mantener una apertura al cambio en las escuelas. La
regulacion cada vez mayor de las normas escolares, reforzando las limitaciones
de los patrones heredados, representa un cierre regresivo y antidemocréatico.

A pesar de toda la palabreria de una edad “postmoderna” de incertidumbres
y la necesidad de aceptar el cambio rapido, persisten los intentos de definir la
ensenanza en términos de una lista técnico-racionalista de subdestrezas gradua-
das para fases de carrera diferentes como competencias. Esto es una vuelta a un
modelo de produccién en masa al estilo Ford de garantia de calidad que esta
peleado con la cultura mas amplia en la que habitamos y sirve para hacer que los
docentes se sientan eternamente inadecuados.

La gestién de las acciones profesionales por férmulas establecidas es todavia
mas dificil dadas las inestabilidades sociales y culturales de la cultura de alrede-
dor y la necesidad de responder creativamente a nifios cuyas identidades se
estructuran en torno a la gratificaciéon inmediata de placeres consumistas: o inclu-
so peor, las tensiones para aquellos que carecen de dinero para comprar esos
placeres. Se expulsa a la espontaneidad junto con la emocién humana. Se espe-
ra que los maestros registren cada detalle de la planificacién avanzada y anoten
obsesivamente los resultados. Hay un descuido de la calidad profesional de la
receptividad, tener los pies puestos en el suelo y enfrentarse a lo inesperado.
Esto afecta particularmente a los profesores que trabajan en las escuelas con
mas problemas.

Se esta socavando el compromiso emocional de los docentes, y la intensifi-
cacion del trabajo, el sentimiento de culpa por no hacer nada adecuadamente y
una pérdida del sentido de propésito moral estan llevando al derrumbamiento de
la moral profesional. En este clima, el intento de imponer emociones positivas fun-
ciona de maneras sumamente contradictorias:

La version neoliberal de la escuela de alto rendimiento requiere que los docentes

y los estudiantes sean seguidores, pero que se sientan bien siéndolo... Como sostie-

ne Nias (1996: pag. 305), la emocién del maestro no es un lujo; es una necesidad pro-

fesional. Sin sentirla, sin la libertad de “enfrentarse a si mismos”, de ser personas
completas en el aula, los maestros se hunden, explotan... o se marchan.

(GUNTER, 2001: pag. 122.)

Desmoralizacion y escasez de docentes

La desmoralizacion que resulta de un régimen de “mucha vigilancia y poca
confianza” (MAHONY y HEXTALL, 2000) es corrosiva para el compromiso y una cul-
tura de esta indole demuestra rapidamente que es insostenible. Por lo visto, la
unica respuesta de los politicos es anadir otro conjunto de objetivos.

El impacto mas visible de esta cultura del rendimiento de alta presién ha sido
una crisis importante de contratacion tal, que ahora casi la mitad de nuevos
docentes que obtienen el titulo en Inglaterra abandonan en los dos primeros afios
y, en general, uno de cada diez profesores deja la profesion cada ano. La crisis ha
golpeado especialmente a aquellas escuelas que han tenido siempre mas dificul-
tades para atraer profesores.

Para conseguir una mejora, estas escuelas tienen que superar lo que se podria
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llamar los esfuerzos “normales”. Los miembros del profesorado tienen que estar mas
comprometidos y trabajar mas que sus iguales en otros sitios. Ademas, tienen que
mantener ese esfuerzo para preservar la mejora.

(MoRTIMORE y WHITTY, 1997: pag. 6.)

En un ambiente de rendicién de cuentas de alto nivel, las escuelas en las areas
mas pobres se han convertido en sitios peligrosos para la carrera de los docentes.
Los resultados son bajos en términos absolutos y el progreso entre dos puntos en el
tiempo es menor. La paga por productividad discrimina a los profesores de estas
escuelas. Ellos estan mas estresados emocionalmente y es menos probable que sus
alumnos respondan a metas a largo plazo y peticiones de que t(abajen mucho. A
pesar del uso oficial del “valor anadido” y comparaciones mas sofisticadas con escue-
las mas o menos similares, lo que salta a la vista en los periédicos nacionales y loca-
les son los resultados brutos. Las escuelas de las zonas urbanas deprimidas corren
un riesgo mucho mayor de que las nombren y avergiiencen como “fracasadas”; Iq ex-
presién comun siempre, a pesar del eufemismo oficial de “escuelas con medidas
especiales”. La cura es un régimen duro para “darles un nuevo rumbo” (OFSTED,
1999), una estrategia falaz que a menudo desmoraliza mas y no gyuda ala escuela
a repensarse a si misma como una institucion educativa en relacion con una comu-
nidad. Por Gltimo, las escuelas en las areas mas pobres se enfrentan con amenazas
de perfil alto de cierre y privatizacion por parte de los ministros del gobierno.

Respuestas superficiales a las iniciativas del gobierno

La Hora de la Alfabetizacién para las Primary Schools™ es un ejemplo exce-
lente. Mientras que algunos maestros luchan por interpretarla a la luz d,e un cono-
cimiento profesional mas avanzado, la inseguridad impulsa a la mayoria a poner-
la en practica de modo mecanicista como un conjunto de reglas para estar veinte
minutos haciendo esto y diez lo otro. En consecuencia, junto a buenos metodos
como el pensamiento colectivo sobre los textos y la construccién de_la imagen de
si mismos de los nifios como lectores, ha habido una vuelta a los ejercicios de§-
contextualizados que no se transfieren a destrezas reales de alfabetizacion. Ir6-
nicamente, mientras el DfEE aconsejaba en 1997 que todos debian “trabajar para
el mismo proyecto” y el director de la Estrategia de Alfabetizacic’?n adve(t’ia a los
que optaban por alternativas que serian “interrogados” (jsic!), la inspeccion pare-
ce criticar ahora a los maestros por falta de creatividad. . .

Se etiqueta a los nifios de 5 y 6 anos como lectores ‘mferlores y se les da
experiencias restringidas de lectura. Los videos de formacién han fomentado una
vuelta al seudo-didlogo de las preguntas de examen cerradas, mas que a la res-
puesta genuina y el debate de los libros. Se refuerza la aS|metr|a. Eradlcsonal de
las comunicaciones de aula: el curriculum oculto por el que los nifnos aprenden
que sus voces no cuentan. La ansiedad de los maestros sobre los examenes se
interpone en el camino de su capacidad para responder a las preocupaciones e
intereses de los jovenes lectores. :

* En el Sistema Educativo de Inglaterra y Gales corresponde desde los 5 hasta los 11 anos.
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Cuando estés practicando lectura y escritura con los de sexto afio [10-11 afnos]
tienes siempre puesta la mirada en lo que tienen que hacer para su SAT", asi que les
haces preguntas como: ¢puedes sefalar la personificacién en este poema? o ;pue-
des encontrar un simil o utilizar un simil en tu trabajo? Destacas las principales cosas
que piensas que les van preguntar (Maestro de 6.°, en HunT, 2001: pag. 55).

El impulso para una ensefianza mas basada en la transmisién

Cuando se introdujo por primera vez el Curriculum Nacional, se avisé a los
profesores de que les dirian qué ensefar pero no como ensenarlo. Desde enton-
ces, ha habido una presion creciente sobre los docentes para que utilicen méto-
dos aprobados, y especialmente la ensefanza directa a toda la clase. El énfasis
en la ensefanza como transmision pone a los estudiantes en una situaciéon de
pasividad, obediencia y dependencia.

Los examenes internacionales que identificaron a Taiwan como un pais con
logro alto en matematicas llevaron al cuerpo de inspeccién OFSTED a enviar a un
conocido investigador de la eficacia para que lo estudiara. De modo poco sor-
prendente, encontré que habia mucha ensefnanza directa a toda la clase: ésa era
la intencion clara de la mision. Sin embargo, grabaciones de video posteriores
que comparaban la ensefianza de matematicas en Japén con EE.UU. han encon-
trado un patrén mas profundo. STIGLER y HIEBERT (1999) han vinculado el alto ren-
dimiento de Japdn con niveles superiores de comprensién conceptual. A los ninos
japoneses les presentan problemas estimulantes para que los resuelvan colabo-
rando en grupos, mientras que a los estudiantes norteamericanos los instruyen
en procedimientos que luego tienen que practicar individualmente.

La ensenanza en Inglaterra esta ahora bajo la influencia de la paga por produc-
tividad, basada en una investigacion privada defectuosa que la Asociacion de Inves-
tigacion Educativa Britanica (BERA, 2001) ha denunciado. Un minucioso examen de
la investigacion muestra soélo una correlacién aleatoria entre el estilo de ensenanza
recomendado (basado en los criterios de REYNOLDS) y un buen progreso: sélo el 55%
de los maestros que tienen la consideracion de sobresalientes de acuerdo con los
criterios aprobados consiguié resultados mejores de lo esperado, y la mitad de las
clases con un progreso superior a la media habia recibido una ensenanza que utili-
zaba diferentes métodos. A pesar de esto, el DfEE ha propagado estos supuestos
criterios de destrezas de ensefnanza eficaces para que las escuelas los utilicen como
herramienta de observacion estandar para evaluar a los maestros.

Un curriculum antidemocratico: Limitar la comprension social

El Curriculum Nacional en Inglaterra y Gales, cuando se introdujo por primera
vez, modernizaba la ensefanza en el dominio técnico y cientifico (un curriculum de

* Standard Assessment Tasks, examenes al final de los anos 2,6y 9. (N. de los T.)
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ciencia ampliado; la reforma del disefo y la tecnologia; un perfil alto para la tecno-
logia de la informacién), pero restringia seriamente el aprendizaje sobre el mundo
contemporaneo. Ahora que se ha introducido la educacién para la ciudadania,
necesitaremos asegurar que la mentalidad de la rendicién de cuentas no la debilita.
Las juntas de examen estan introduciendo ya las pruebas de elecciéon mdltiple, que
pueden servir para trivializar el aprendizaje. Las directrices oficiales para los profe-
sores establecen una clasificacion de tres niveles diferentes de comprensién social
de la forma mas absurda:

Al final de esta unidad:

La mayoria de los alumnos: comprende qué es ser un ciudadano activo con dere-
chos y responsabilidades.

Algunos alumnos no han progresado tanto y: comprenden en términos sencillos
qué son los derechos y las responsabilidades.

Algunos alumnos han progresado mas y: usan los términos “derecho”, “responsa-
bilidad” y “comunidad” con seguridad y precisién.

Cuestiones como la pobreza, el racismo y la globalizacién se marginan, dis-
torsionan y trivializan cuando se tratan de esta manera:

Al final de esta unidad, la mayoria de los alumnos entiende su propia identidad y
reconoce que hay muchas identidades diferentes en los niveles local y nacional.
(QCA, 2001.)

Entretanto, las “destrezas basicas” han empujado a la historia y la geografia
fuera del curriculum de la escuela de ensefanza primaria. Para un nimero cre-
ciente de alumnos de 14 afos, en vez de desarrollar contenidos y métodos mas
pertinentes, se anima a las escuelas a que reemplacen un curriculum equilibrado
por la formacién profesional.

Por desgracia, la mejora de la escuela se debate en Gran Bretafia como si el
curriculum no importara mucho. Un deseo genuino de mejorar las escuelas
tomaria en serio las necesidades de los jévenes que crecen en un mundo que es
fragil ecolégicamente, se encuentra amenazado militarmente y estd dominado a
nivel global por un pequefo ndmero de individuos/empresas muy ricos, y en el
que los valores y las relaciones cambian de modo tan incierto.

Avanzar

Mi propésito en este capitulo era examinar las limitaciones y contradicciones
de una versién dominante de la mejora de la escuela en la situacién particular de
Gran Bretana. La Mejora de la Escuela esta en una encrucijada. Por una parte,
algunas voces buscan incorporarla como una subcategoria de la Eficacia Escolar
o piden una fusién entre Eficacia y Mejora. De un modo mas positivo, varios auto-
res britanicos estan avanzando a investigaciones mas democraticas y criticas, a
menudo en fructifera cooperacién con colegas escandinavos o canadienses. Por
ejemplo:
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» John MACBEATH (1999; 2000; 2003), trabajando en estrecha colaboracion
con Jean Rubbuck * y con investigadores europeos como Michael ScHRATzZ,
busca democratizar el cambio centrandose en la autoevaluacién escolar,
incluida la implicacion de los estudiantes como investigadores de sus pro-
pias escuelas (el proyecto La Voz del Estudiante).

= Keith MorRIsON (2002), influido por SENGE y PERKINS, utiliza la teoria de la
complejidad y de la cognicién distribuida como medio para entender el
desarrollo escolar.

* Louise StoLL, Dean FiNk y Lorna EARL (2003) han relacionado el aprendiza-
je de los estudiantes, el aprendizaje profesional y el liderazgo en una visién
de la escuela que aprende.

= Se esta produciendo una exploracién tedrica mas rigurosa de las estructu-
ras y las culturas escolares (HARRIS y BENNETT, eds., 2001) y del concepto
de liderazgo (por ej. GUNTER, 2001).

Ahora necesitamos avanzar con determinacion esperanzada. Los que estan
buscando hacer de las escuelas sitios mejores y més poderosos para la educa-
cion tienen que implicarse en un debate filoséfico sobre los propésitos y los valo-
res educativos, el curriculum y la pedagogia. Esto implica necesariamente pensar
sobre la clase de mundo en la que esperamos vivir. Necesitamos una nueva
direccién para la mejora, una que no sea tan dependiente, que pueda centrarse
en la justicia y la responsabilidad social y la ciudadania global, que esté orienta-
da hacia el futuro y sea genuinamente transformadora. Necesitamos involucrar-
nos en una busqueda activa de nuevos modelos de aprendizaje democratico, no
sentarnos con los ojos vendados en la cinta transportadora de la escolarizacion
“eficaz”.

" Véase Como mejorar tu centro escolar dando la voz al alumnado. Madrid. Morata (2007). (N. de E.)
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CAPITULO Il

Compromiso o vigilancia:
La ecologia del cambio

En los sistemas saludables la buena practica se comparte e interconecta dentro y
entre las escuelas colegialmente. No es un sistema saludable el que confia en las
atenciones habituales constantes de un cuerpo externo para vigilar sus escuelas... En
un sistema de esta indole hay un rol importante para una Inspeccién u Oficina de
Estandares: quitarse de en medio lo mas posible.

(John MACBEATH, 1999: pag. 1)

Mejorar una escuela es un viaje de esperanza basado en cre'e.ncias y valores
compartidos y compromiso real. Michael FULLAN ha escrito S|stemgt|.c’amente sobre
lideres escolares que trabajan con sus colegas para construir una vision para el futu-
ro: un mensaje adoptado con entusiasmo en numerosas escuelas de todo el mupdo.

Por contraste, los maestros en Inglaterra en particular han estado sometngios
a una campana de extraordinaria fuerza para controlar las escue}as desde arriba.
Los mecanismos y el lenguaje de la “rendicién de cuentas” estan por todas par-
tes, corroyendo los procesos educativos y afectando tanto a los docentes como a
los estudiantes.

La “mucha vigilancia y poca confianza” descrita por MAHONEY y HEXTALL (2000:
pag. 102) no -es una ecologia de desarrolio sostenible. Es profundamente des-
motivadora y contribuye directamente a la escasez de maestros. Debilita la dina-
mica diaria de la ensefianza, que depende tanto de las emociones y la capacidad
de respuesta flexible como de la planificacion racional, y destruye la confianza de
la que depende la mejora duradera. v .

También es subversiva para la construccion comunitaria, que es una neqe&dad
en cualquier intento serio de mejora de la escuela (SERGIOVANNI, 1994: pag. Xl).
SERGIOVANNI escribe sobre una escuela californiana:

En los procesos de investigacion impulsados por ellos mismos, los participantgs
debatian abiertamente sus esperanzas y suefos. A través de este.proceso, entendia-
mos que habia valores comunes compartidos en torno a los cuales podiamos empe-
zar a imaginar una escuela mas ideal. . )

(ibid., pag. 21.)
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Esta es la diferencia mas esencial entre los cambios impulsados desde den-
tro y desde fuera. La autoevaluacién esta intimamente vinculada al deseo de
mejorar; la evaluacion externa que se impone desde arriba conduce a un revolti-
jo de emociones contrapuestas. Sabemos que incluso cuando las inspecciones
escolares obtienen un buen resultado y la escuela consigue un informe positivo,
el claustro se queda a menudo agobiado y agotado. Lejos de llevar a una mejora,
la investigacién en Inglaterra ha mostrado que los resultados de los examenes
caen en picado en el verano posterior a la inspeccién de una escuela (Cu-
LLINGFORD, 1999). Cuando la inspeccion obtiene un mal resultado, las escuelas
quedan en una ciénaga de sentimientos negativos.

E! cambio sostenible auténtico requiere un clima de confianza.

Sin confianza, las personas desvian su energia a la autoproteccion y se alejan del
aprendizaje. Cuando falta confianza, las personas no asumiran los riesgos necesarios
para hacer avanzar la escuela. Cuando la desconfianza impregna la cultura de una
escuela, es poco probable que ésta sea un lugar enérgico y motivador. Es mas facti-
ble en cambio que una cultura de autopreservacion y aislamiento la invada.

(MITCHELL y SACKNEY, 2000: pag. 49.)

Sin esa confianza, los profesores no estan en posicion de atender a sus estu-
diantes y el ambiente es demasiado fragil para un cambio fructifero:

Se habla mucho en las publicaciones sobre la mejora de la escuela acerca de
un ethos positivo y expectativas altas. Cuando los maestros se sienten mal con-

sigo mismos, ¢coémo pueden hacer que sus estudiantes se sientan bien con ellos
mismos?

Un régimen que no proporciona a los seres humanos razones profundas para
preocuparse los unos de los otros no puede preservar su legitimidad mucho tiempo
(Richard SENNETT, 1998: pag. 148.)

Rendicion de cuentas o responsabilidad
Fred INGLIS traza una distincion clara:

“Rendicién de cuentas” no es, después de todo, lo mismo que responsabilidad, y
todavia menos que deber. Es una pistola cargada de culpa para disparar a la cabeza
de quienes no puedan responder a las acusaciones.

(1989: pags. 35-54.)

Recurriendo a este pensamiento, Michael FIELDING (2001) sostiene que la ren-
dicion de cuentas “tiende a operar en regimenes jerarquicos... La motivacion tien-
de a ser extrinseca a la tarea en cuestion y la sostenibilidad del ritmo de trabajo
requerido o los resultados especificados tiene mas que ver con la amenaza de
castigos que con el cumplimiento de la satisfaccién interna o la obligacién moral”.
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icibn de cuentas es profundamente antidemocratica y difgrentg por
Ssﬁr?plreetgdde un sentido genuinopde la responsabilidad ante una comunidad iden-
tificable, pero el concepto se:a incg.rporad?, de manera que no preguntamos ya

o ante quién hemos de rendir cuentas. _ )

. g:téo socav;q la profesionalidad del docente, poniéndolo siempre en una posi-
cién de déficit ante objetivos marcados externamente que no puede esperar satis-
facer. JAMIESON y WIKELY (2001: pag. 172) sos.t'lenen que este modelo de renducmn
de cuentas surge del mundo de la producciéon en masa, como en las prlmzfas
fabricas de coches estadounidenses, y es profundamente ajeno a los medios

educativos: '

Es tentador ver un vago modelo tailoristico en algunps de los escritos qe la 9ﬂca-
cia escolar. Hay “expertos” que han descubierto la mejor .forma de ensenar ciertas
materias; es “ciencia” (cfr. “la ciencia aplicada de ensenar” de REYNOLDS) y se debe
instruir a los “trabajadores” en estos nuevos modelos.

Expertos en gestion como SENGE sostignen ahora que ésta no es una buena
manera de gestionar una empresa comerme‘l!; es verde_zderamente irénico gue, eln
un momento en que los consultores de gestion industrial recurren a la teoria dg a
complejidad, las agencias gubernamentales intenten imponer un modelo arcaico
y mecanicista de racionalidad lineal en las escuelas. Pero hay problemas mas
profundos al intentar gestionar las escuelas _de esa forma. Los procesos centra-I
les de la educacion se debilitan por un lenguaje que no _arpcula un propésito mora
(FuLLAN, 1993). El discurso del rendimiento, del cumphrmg—znto eficaz de objetlvo§
especificos, es profundamente corrosivo para la educacion. FIELDING, en una cri-
tica del lenguaje de las metas SMART *, sostiene:

El énfasis excesivo en lo que funciona (en este caso, glevar las puntuaciones de
los examenes) nos fuerza a desviar del centro a la pernferlg, nuestra atenc‘lon de las
cuestiones previas sobre los fines, por ej. el de las puntualclzlones de los examenes Y,
al hacerlo asi, corremos el riesgo de marginar la educacion en favor de una nocién

as limi larizacién.
mas limitada de escola (FIELDING, 1999.)

Cuanto hés especifico es el gobierno sobre lo que las escuelas tieper) que con-
seguir, mas probable es que lo consigan, pero menos probable es que signifique algo

(ReEAY y WiLLIAM, 1999).

Los pdjaros enjaulados no vuelan
“No puedes imponer lo que importa. Cuanto mas complgjo es el cambio,
menos puedes forzarlo”. El aforismo de Michael FuLLAN es pertinente, pero no lo
* Acrénimo para: especificas, mensurables, alcanzables, realistas y relacionadas con el tiempo.
(N.delos T.)
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bastante fuerte, ya que el régimen de rendicién de cuentas para las escuelas
inglesas esta debilitando activamente incluso lo que ya esta establecido.

Te digo lo que encuentro dificil en este momento... tiene que ser una sensacion
cada vez mas profunda de pérdida de tiempo... Me siento muy cansado constante-
mente y me parece que estoy persiguiendo sombras... su efecto es roer la confianza
en uno mismo... nunca tenemos tiempo suficiente para parar y pensar como equipo
sobre lo que esta iniciativa o esta otra significan... simplemente lo hacemos.

Es un sensacién de pérdida también... nos sentimos como si hubiéramos perdido
la cercania que valoramos verdaderamente aqui... Realmente, me siento avergonza-
do... Estoy hostigando a personas con las que he estado trabajando de manera muy
estrecha durante cinco anos para que se ajusten a las directivas porque su umbral de
rendimiento depende de ello. .

El clima ha cambiado... es todo tan condenadamente serio ahora... muchos tra-
jes... reforma de traje gris... Me siento en una situacién comprometida.
(Directores entrevistados por Paul CLARKE, 2001: pags. 26-27.)

Esta perturbacién del tiempo, de las relaciones, de la confianza, de la ética y

del ethos es, en Ultimo término, el producto de la desesperacion.

Creo que mina nuestra profesionalidad, especialmente en lo que se refiere a que
nos digan lo que podemos o no podemos hacer con nuestros estudiantes aqui... Pue-
do soportar la mayor parte de cosas en este trabajo, pero temo por mis colegas que
estan desilusionados... buenos profesores que comunican a los directores de su equi-
po una sensacion de desesperacidn ante la escala de las demandas a la que se
enfrentan... dicen que no tienen tiempo para construir unas relaciones razonables con
los estudiantes...

No se divierten con los estudiantes como solian... se sienten mas separados y ais-
lados del curriculum que ensefan... danos el libro y lo ensefiaremos es algo que oigo
cada vez mas, pero sé que es un grito de desesperacion.

(ibid., pag. 28.)

Comparte esta preocupacién Michael FIELDING, que pregunta si los maestros
pueden prestar la atencion apropiada a los nifios pequenos cuando estan cons-
tantemente bajo la presién de demandas externas:

Cuantos maestros, particularmente los de los nifios méas pequenos, pueden escu-
char ahora abiertamente, con atencion y de una forma no instrumental exploratoria a
sus hijos/estudiantes sin sentirse culpables, estresados o vagamente incémodos por
la ausencia de criterios o la insistencia de un objetivo tirandoles de las mangas.

(1999: pag. 280.)

Las emociones son centrales para la ensefianza, no un afadido opcional, de
manera que una pérdida de autenticidad o integridad emocional mina totalmente
nuestras relaciones y acciones. INGLIs advierte contra la instrumentalidad que trae
el control de calidad constante:

El estrafalario edificio de la auditoria, el loco tumulto de acrénimos: HEFCE, TQM,
OFSTED, TTA, ciega la visién y ahoga el pensamiento. Su consecuencia mas cierta
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es hacer de la investigacién un servicio, hacer instrumental el conocimiento y, sobre todo,
hacer que todos nosotros, docentes en cualquier nivel, estemos aburridos, agotados y

odiemos nuestro trabajo.
(INGLIS: 2000, pag. 428.)

La mejora sostenible de la escuela depende de un sentido de la esperanza y
el propésito auténtico. Como sostiene Paul CLARKE, el régimen de rendimiento
actual esta destruyendo la orientacién de los maestros hacia el futuro; produce
una “seriedad siniestra” que “esta erosionando la identidad del maestro como pro-
fesional de vocacién social y reemplazandola por la de un técnico funcional... La
fragmentacion del proceso de ensefanza mediante el establecimiento de objeti-
vos, combinada con la depreciacion del valor como moneda de significado dentro
del sistema, conduce a la alienacion, a la falta de preocupacién mutua como per-
sonas y la pérdida de todo sentido de yo sostenible” (CLARKE, 2001: pags. 30-31).

Es importante que los profesores y directores expresen su opinién y articulen
su experiencia y analisis de este medio, pero lo es mas que se comprometan jun-
tos en una resistencia colectiva a los mecanismos del régimen de rendicién de
cuentas. Los especialistas universitarios preocupados por la mejora de la escue-
la harian bien en apoyar el desarrollo de una voz colectiva: esto tendria una con-
tribucion mas significativa a la mejora sostenible que la connivencia con el régi-
men de rendicion de cuentas.

La accién y la presion colectiva fueron suficientes, por un tiempo, para evitar
que las pruebas se realizaran y para retrasar la introduccién de la paga por pro-
ductividad en Inglaterra. En Escocia, la idea de los suplementos por productividad
fue rechazada en favor de un aumento de la escala salarial ligado al estudio con-
ducente a un grado de Master. Los sindicatos de profesores de Canada y Austra-
lia estan comprometidos en debates y resistencia activa a estos regimenes tan
destructivos. En los EE.UU., profesores y especialistas universitarios se han
organizado en el colectivo Repensar las Escuelas para luchar contra la politica
del gobierno y al mismo tiempo publicar recursos para un aprendizaje socialmen-
te critico.

Sin.embargo, es correcto exigir que los politicos y los funcionarios tomen con-
ciencia de las limitaciones del presente régimen. El pajaro enjaulado no puede
volar o, al menos, no puede volar muy lejos.

Abrir la jaula
;Qué se puede hacer para resistir y debilitar el presente régimen de rendicion
de cuentas y reemplazarlo con practicas de evaluacién sensibles que sean mas

democraticas y se fundamenten en el principio de la esperanza? ;Cudles son los
problemas y las estrategias posibles?

Motivacion

Es posible establecer controles para garantizar un nivel minimo de calidad como
“maximizar el tiempo en la tarea” y “mantener registros detallados del progreso del

© Ediciones Morata, S. L.

Compromiso o vigilancia: La ecologia del cambio 59

qlurpno", pero esto no sera suficiente para llevar a un logro alto. Los controles de alta
fiabilidad pueden estar bien para McDonalds, pero la motivacion de los estudiantes
es 19 que cuenta realmente en las escuelas. Ademas, los maestros estaran mejor
rpthados si pueden reivindicar su creatividad en el desarrollo del curriculum y par-
ticipar en alguna negociacion sobre el contenido y los métodos con los estudiantes.

Asuncidn de riesgos

La confianza para asumir riesgos es vital en un medio cambiante. Aprendiendo

de la Jackson-Keller School en San Antonio, SERGIOVA : pa i
e lica ; NNI (1994: pag. 173) dice que

e ir me?s a!lé de la "n_orma" y estar abierto a nuevas ideas,

. sentlr_mledo y excitacion al mismo tiempo,

° asumir la responsgpllndad (flexibilidad) de alcanzar nuevas alturas

° 'sallr’de una situacién precaria con red de seguridad y que te permitan caer.
> ir mas alla de lo que sientes que puedes hacer, '
= creer en ti mismo,

* intentarlo,

» hacer cosas que no hgs hecho antes, salir del molde, no enmohecerse

* apostar por ir mas alla de la mediocridad, '

« intentar nuevos métodos/enfoques; ser capaz de aceptar las consecuencias.

No perder de vista el cuadro completo

En un régimen de mucha vigilancia, “La presién es mas para lo especifico, lo
detallad_o ylo 9bv10. Lentamente... comenzamos a perder la capacidad de centrarﬁos
en las dimensiones intelectual, existencial, estética y moral del aprendizaje que viven
dentro de [as comunidades de personas” (INGLIS, 2000: pag. 30). Ensenar es mas
que un conjunto d_e competencias distintas que llevan a una “vision utilitarista monoé-
tona de la escolarizacion”. El trabajo de los maestros no se puede “calibrar... prede-
fmnr_d_e acuerdo con requisitos que circunscriban los grados de eleccién y".t;)ma de
decisiones dentro de los que operan” (MAHONEY y HEXTALL, 2000: pag. 90).

Las destrezas del pensamiento necesitan maestros que piensen

Los intentos estrechos de dirigir a los maestros sé ir ti
r s sol
limitados de aprendizaje: S SSRGS

Hay datqs Qe que los enfoques tecnicistas que se basan en una visiéon conductis-
ta del gprendlzalg promueven algunas destrezas basicas y elevan las puntuaciones de
los examenes. Sl_n embargo, esta perspectiva estrecha y superficial sobre la ensenan-
zay el aprendizaje contribuye poco al deseo de los alumnos de imaginar, cre -
ciar y pensar criticamente. Jinar erear apre

(FiNk, 2001: pag. 232.)
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Construir la capacidad de autoevaluacion
Los regimenes de poca confianza son muy caros de administrar.

La “sabiduria convencional”, propagada por la prensa popular, los lideres corporati-
vos y los politicos ambiciosos, dice que los maestros y otros educadores son la fuente
de la mayoria de los problemas. Por consiguiente, se los debe obligar a cumplir los man-

datos mediante medidas elaboradas y normalmente caras de rendicion de cuentas.
(ibid., pag. 231.)

Dean FIiNk sefala también que los funcionarios britanicos han tenido como
referencia los modelos utilizados en algunos estados americanos (Carolina del
Norte y en especial Texas) en los que son los examenes los que movilizan la
ensefianza y el aprendizaje y en los que el sistema discrimina gravemente a los
menos aventajados.

Compartir metas de nivel superior

Las medidas burocraticas conducen a un cumplimiento simbdlico. Los maes-

tros cambian “justo lo suficiente para evitar sanciones. El cambio se detiene cuan-
do las sanciones se retiran”. Incluso en las escuelas que dependen de la lealtad
personal a un lider fuerte, sin una visién compartida, los maestros cambian “jus-
to lo suficiente para recibir la gratificacion de sus necesidades” (SERGIOVANNI,
1998: pag. 580). La busqueda enérgica de metas que valgan la pena requiere un
medio genuinamente colegial.

Centrarse en los valores

Las competencias no discriminan entre el cumplimiento formal y el real. Un “for-
. mador” para la NPQH*, la cualificacién principal de directores inglesa, sostiene:

En los Estandares no se tratan en absoluto las grandes preguntas: ;qué pasa si
el candidato es nazi? En este momento tengo aqui a una mujer que no es una buena
persona ... No deberia estar aqui. No querria que estuviera cerca de mi hijo. Es horri-

" ble. No soporta a los chicos... pero no hay nada en los Estandares de la NPQH que
diga que tienen que gustarte los nifos o que tienes que preocuparte por ellos, o por

otros seres humanos si vamos a eso.
(MAHONEY y HEXTALL, 2000: pag. 54.)

Desarrollar una visién amplia de los indicadores de calidad

El discurso de las competencias esta tan extendido que es esencial examinar
las alternativas. E| Estdndar para la Direccion en Escocia (SEED, 1998), por

* National Professional Qualification for Headship: Titulo Nacional de Direccion. (N. de los T.)
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ejemplo, intercala descriptores amplios de acciones profesionales entre valores y
cualidades personales. El nuevo Estdndar para Maestros Contratados (SEED
2002) examina la contribucion del profesional experimentado en términos dé
areas de compromiso definidas ampliamente, en lugar de una lista de competen-
cias; los ejemplos de apoyo son ilustrativos mas bien que prescriptivos. Se da
gran importancia a los valores educativos y sociales, y a los maestros como pro-
fesnonalgs practicos reflexivos. La palabra eficaz se usa para referirse a algo mas
que el simple resultado: implica promover el desarrollo social y personal de los
estudiantes y facilitar el aprendizaje de los nifios que hacen frente a dificultades.
(Por supuesto, esta definicion de la profesionalidad avanzada no se logré sin la
prevision y determinacion de los especialistas universitarios y profesores que
redactaron el documento clave, y su negativa a que los hicieran descender a la
via del rendimiento.)

El desafio publico al régimen de rendicién de cuentas

. Michael FIELDING (2001a) utiliza el subtitulo Four Years Hard Labour [Cuatro
anos de duro trabajo] para su extraordinario libro sobre las politicas educativas
del neo'laborismo en Inglaterra y Gales. Los mecanismos de control y vigilancia
del gobierno anterior se han extendido y se han hecho mas restrictivos, asi que la
lucha para desmantelarlos no va a ser facil. Se ha establecido un sistema monoli-
tico en el que la Unidad de Estandares del DfES disemina los requisitos profesio-
nales establecidos por la Agencia de Formacién de Maestros y el OFSTED los
Vl.glla. Este cuerpo inspecciona ahora a todo el mundo, desde los nifios que em-
piezan a andar hasta los directores de educacién: una vigilancia monolitica des-
de la cuna hasta la tumba. Sin embargo, jesto quiere decir que hay mas gente
interesada en desmantelarlo! !

Poner al descubierto la inadecuacion de la solucién
de “arreglo rapido”

Las agenpias gubernamentales imponen todavia métodos de arriba a abajo
de arreglo rapido para mejorar las escuelas que luchan ante las dificultades,
como la receta de OFSTED para “imprimir un nuevo rumbo” a las escuelas con
medidas especiales:

= un liderazgo fuerte,

= una accion vigorosa para mejorar rapidamente la calidad de la ensefanza
el progreso de los alumnos y los niveles de resultados académicos, '

= y tomar medidas rdpida y eficazmente para mejorar el comportamiento de
los alumnos.

Centremonos en cambio en proporcionar apoyo sostenible y no amenazador
a las escuelas con dificultades.
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Reconstruir la formacion inicial del maestro

El sistema esta danando seriamente la educaciéon de los nuevos maestros.
Un director comentaba sobre las nuevas competencias:

Necesitamos profesionales no técnicos, intelectos pensadores y reflexivos no pro-
fesionales practicos optimistas e insensibles, proveedores versatiles de aprendizaje
evolutivo y no instructores rutinarios orientados al sistema... A menos que (los maes-
tros) puedan inspirar a los jovenes a los que ensefian ademas de instruirlos o dirigir-
los, acabaran como... la version docente del sefor Plod ™.

(MAHONEY y HEXTALL, 2000: pag. 45.)

Los educadores de maestros, y sus mentores en las escuelas, necesitan rea-
firmar la necesidad de considerar cuestiones como la democracia, la justicia
social, el disefio del curriculum y el desarrollo personal y social. Son de(echc_)s y
responsabilidades profesionales, no un extra opcional. Los maestros principian-
tes necesitan estimulo para verse a si mismos como profesionales practicos refle-
xivos desde el principio.

Modelos de profesionalidad responsable
Autoevaluacion

Tenemos que abogar por procesos que promuevan la responsabilidad genuina
en lugar de su parodia de “rendicién de cuentas”. Se ha mqstrado que la reynsuon_de
la escuela impulsada internamente funciona en muchos sistemas gducatlvos dife-
rentes. John MACBEATH promovié con éxito la idea de |la autoevaluacion de la escue-
la, que se incrustd oficialmente en el sistema escocés por medio Qel documento How
Good is Our School?[;,Cémo es de buena nuestra escuela?]. Exlstg siempre el peli-
gro de la autocomplacencia, pero para evitar esto, las escuelas estan empezando a
utilizar amigos criticos y consultores, incluidos consejeros de las autoridades locales.

Los tres principios de la evaluacion acertada

1. La autoevaluacién debe tener prioridad. Es mucho mas eficaz para el desarrollo de
la escuela que las evaluaciones externas y, por tanto, deberia ser el punto de par-

. tida de cualquier proceso de evaluacion. e -

2. La evaluacién externa es necesaria, porque los participantes internos inevitable-
mente tienen sus puntos ciegos. (La evaluacion externa puegie _incluir pruebag
estandarizadas o una inspeccion formal, pero los consultores invitados, las revi-
siones de iguales por colegas de otras escuelas y lgs observaciones de especia-
listas universitarios o los padres podrian ser mas dtiles.) )

3. Se debe distinguir la auténtica evaluacién de las “evaluaciones de fachada’. Las
evaluaciones de fachada son mas probables cuando se imponen desde fpera,
cuando no hay acuerdo entre los actores internos y externos, o cuando se siente
la evaluacién como una amenaza (RoLFF, 1998: pag. 31).

* La pelicia, segun el personaje de las novelas de Enid BLyTon. (N. de los 7_'.)
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Los recientes libros de John MACBEATH (1999; MACBEATH, SCHRATZ, MEURET y
JAkoBseN, 2000; MACBEATH y McGLYNN, 2002) proporcionan relatos de muchos
enfoques diferentes para la autoevaluacion, incluido un “equipo de herramientas”
completo para apoyar actividades diferentes.

Redes

En los Estados Unidos, muchas escuelas se han comprometido en redes volun-
tarias como la League of Professional Schools (Liga de las Escuelas Profesionales),
la Coalition of Essential Schools (Coalicién de Escuelas Esenciales) y el Accelerated
Schools Projet (Proyecto de Escuelas Aceleradas) (véase la bibliografia para los
sitios web). A menudo, estos cuerpos se unen en torno a principios que se oponen a
la politica oficial o las préacticas tradicionales. Los miembros estan de acuerdo con las
metas centrales de la coalicién, pero son libres de encontrar sus propias soluciones.
Por ejemplo, la Coalicion de Escuelas Esenciales trata de desarrollar retos y el
aprendizaje en profundidad mas que la amplitud al cubrir el curriculum. Cree en
el establecimiento de comunidades mas pequefias dentro de escuelas mayores,
cada una con un equipo de maestros responsables que puedan cubrir las especiali-
dades principales entre ellos, y que ningiin maestro tenga participacion con méas de
80-90 alumnos en total. La organizacién proporciona conferencias y comunidades en
linea para compartir ideas, ademas de apoyo mediante recursos y con evaluacion.

Los padres

No podemos y no debemos volver a un principio de autonomia profesional
completa. El mundo ha cambiado y otras profesiones como la de los médicos han
tenido que adaptarse a un grupo de clientes que se hace oir cada vez mas y esta
bien informado.

Se afirma que los profesionales que se oponen a la rendicion de cuentas se
niegan simplemente a ser responsables ante el publico que financia el servicio.
(La excéntrica acusacion de “captura de los que proporcionan los servicios” impli-
ca que los maestros quieren dominar la educacién para sus propios fines.) Tene-
mos que insistir en establecer una responsabilidad genuina ante una comunidad
visible, y no ante cuerpos gubernamentales lejanos y sus agentes. Jorunn
MoLLer (Noruega) pone énfasis en la importancia de defender los estandares y
los valores entablando un debate abierto con los padres:

Los directores y los maestros deben entrar en el debate publico tanto con sus criticas
de las politicas educativas como con sus criterios definidos internamente de la profesio-
nalidad del maestro. Un rol profesional acarrea responsabilidad profesional y esto implica
que los maestros y los lideres escolares deben hacer mas visible y publica su experiencia.

(2002: pags. 18-19.)
Ello supone un debate real, incluida una lucha por los valores:

Las responsabilidades de la educacién son fundamentalmente para la democra-
cia de los ciudadanos y no para la democracia de los consumidores.

(ibid., pag. 19.)
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La voz del estudiante

Por altimo, necesitamos desarrollar nuevas formas de reconocer los derechos
de los estudiantes. John MACBEATH y Kate MYERsS estan coordinando un proyecto
Consultar a los alumnos sobre la ensenanza y el aprendizaje que supone que los
aprendices investiguen sus propias escuelas. Los estudiantes se implican en la
formulacion de las preguntas de la investigacion y no sélo en proporcionar o reu-
nir informacion. Los hallazgos se incorporan luego al plan de desarrollo de la
escuela. (Véase el nimero especial de Forum sobre La voz del estudiante, FIEL-
DING, 2001b.) El proyecto mas ambicioso y estimulante ha sido La escuela que
aprende, que implica a estudiantes de ocho paises diferentes en la evaluacion de
su propia escuela y la de los otros (MACBEATH y SuGIMINE, 2003).

Michael ScHrATz (Innsbruck) ha desarrollado un nuevo enfoque para consul-
tar sobre el desarrollo escolar a nifos pequenos. Reconociendo el desequilibrio
de poder cuando los adultos entrevistan a nifios, les dio a éstos camaras para
tomar un conjunto de fotografias que ellos expusieron y analizaron entre si y con
sus maestros (en MACBEATH y cols., 2000: pag. 151). Otro método es pedir a los
alumnos que lleven un diario (ibid., pag. 153).

En la Scottish School Ethos Network (Grupo de trabajo sobre la cultura de las
escuelas escocesas) (véase el sitio web) se promueven otros modelos de impli-
cacioén de los aprendices, mediante el aumento del uso de los consejos escolares
y la promocién de iniciativas llevadas por los estudiantes. La red organiza una
conferencia anual y produce informes escolares regulares.

Cambiar las concepciones del liderazgo

Una de las declaraciones mas equivocas de la investigacién de la eficacia
escolar es que las escuelas necesitan un “liderazgo fuerte”. (Sin embargo, la
eleccion del adjetivo no la decidié la estadistica; fue una categoria escogida por
los investigadores, a partir de finales de la década de 1980, y vale la pena

-observar que el liderazgo y la gestion apenas se mencionaban en el famoso
estudio Fifteen Thousand Hours, 1979, de Michael RuTTER.) La palabra fuerte
puede tener muchas acepciones tales como: Determinacion en proteger a los
colegas de la sobrecarga burocratica o de las iniciativas gubernamentales
menos importantes; permitir al profesorado que las reinterprete para ajustarlas
a las necesidades locales; destreza y sensibilidad para cambiar las actitudes de
los maestros mas cinicos. Las agencias del gobierno que buscaban “superdi-
rectores” que pudieran “imprimir un nuevo rumbo a las escuelas” encontraron
que la férmula tenia poco valor practico cuando muchos de los seleccionados
demostraron ser ineficaces en esa situacién o dimitieron. La naturaleza de la
direccion depende claramente de nuestra vision de los propdsitos educativos y
el contexto particular.

Dadas las serias dificultades de desarrollo de la escuela en las areas de
mucha pobreza y emigracion, es notable el escaso nimero de estudios cualitati-
vos que se ha emprendido. Esto es el principio de un cuerpo de datos que indica
que la mejora de las escuelas de zonas urbanas deprimidas requiere una soélida
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base de valores, incluida la justicia social y una disposicién a comprometerse con
las perspectivas comunitarias (BLAIR y BouRNE, 1998; WRIGLEY, 2000).

Los directores extraen a menudo significado y motivacién de sus propias rai-
ces. Entrevisté a Carol HowARTH, directora de la Escuela Primaria Spittal de Glas-
gow, una escuela con una poblacién compuesta principalmente por blancos de
clase trabajadora con altos niveles de pobreza:

Me_a enfado mucho cuando la gente dice que las clases trabajadoras no tienen
solucion, en parte porque ése es el medio de donde provengo. Mis padres tenian
gran interés en que todos nosotros tuviéramos un titulo, y me desagrada oir a per-
sonas hablar como si los padres en un area determinada no se preocuparan por la
educacion.

(WRIGLEY, 2001: pag. 17.)

Tom MAcDoNALD, director del Instituto de Segunda Ensefanza All Saints de
Glasgow, ha hablado muchas veces a los medios de comunicacién sobre el
impacto positivo de las personas que buscan asilo en su escuela. MACDONALD se
identifica claramente con su situacién no sélo desde una perspectiva catélica
sobre la justicia social sino también a partir de sus propias raices familiares:

Hemos tenido familias que se las han llevado en mitad de la noche al Centro de
Detencién de Dungavel, personas que sufrian terriblemente en sus paises de origen.
Pero debemos también cuestionar las palabras emigrante econémico. Mi propia fami-
lia era de emigrantes econémicos procedentes de Irlanda. Se trata de supervivencia,
no de avaricia, y un deseo natural de una vida decente. Y muchos escoceses se fue-
ron a EE.UU. y a Canada como emigrantes econémicos.

(WRIGLEY, 2002: pag. 4.)

) "Altgs expectativas” para su escuela es un concepto politico, que implica
dimensiones de esfuerzo personal y solidaridad internacional:

No es “¢Cuanta inteligencia tienes?” sino “;De qué manera eres inteligente?” Si
eres inteligente para montar una discoteca, lo valoramos, y puedes pasar de un area
de éxito a otra...

Hacemos hincapié en la asamblea en que es privilegio nuestro ayudar a nues-
tros Estudiantes Internacionales y que podemos aprender mucho de ellos: Sobre el
mundo, sobre diferentes maneras de vivir y sobre los problemas de otras personas.
Y ello tiene que ver con los valores del evangelio de preocuparse los unos de los
otros, de ser una comunidad en la que las personas se preocupan las unas por las
otras.

(ibid.)

Reva KLEIN entrevisté a una directora de una escuela de ensefanza prima-
ria de Hackney “de origen italiano casada con un chipriota turco y que hablaba
con un inconfundible gangueo de Belfast. No es sorprendente que se sienta
entusiasmadamente a gusto con padres de las cuatro esquinas del mundo.” Hay
un elemento autobiografico claro en su determinacién de proporcionar una edu-
cacion interesante a su diversa comunidad y “evitar hacer que los nifios apren-
dan cosas a fuerza de repetir conforme al Curriculum Nacional” ( KLEIN, 2001 :

pag. 3).

© Ediciones Morata, S. L.



|

66 Escuelas para la esperanza

La receptividad y el arraigo de los lideres escolares han recibido demasiada
poca atencién en los documentos oficiales y en la investigacion. Al explicar las
cualidades de una escuela inteligente y, en consecuencia, de un liderazgo inteli-
gente, Barbara MAcGILcHRiST enumera la inteligencia contextual, la reflexiva, la
colegial, la emocional, la espiritual y la ética. Estos son aspectos que deberiamos
continuar explorando para las escuelas en contextos particulares.

. Lainteligencia contextual... se caracteriza por una receptividad acogedora hacia los
visitantes, las ideas nuevas y los acontecimientos en el medio inmediato.

. La inteligencia colegial describe la capacidad de los profesores en particular para
trabajar juntos para mejorar su practica en el aula... Respaldar la inteligencia cole-
gial es un reconocimiento de que, aunque los individuos pueden marcar una dife-
rencia, la suma de las partes es mayor que el todo cuando los profesores trabajan
unidos para mejorar y desarrollar la practica los unos de los otros.

- La inteligencia emocional tiene que ver con la capacidad de una escuela para per-
mitir que los sentimientos de los alumnos y del profesorado se reconozcan, expre-
sen y respeten (MACGILCHRIST, 1997: pags. 104-108).

Liderazgo compartido en el contexto

Hay un interés creciente en la distribucion del liderazgo en las escuelas (véa-
se el Capitulo I1). Esto puede requerir cambios culturales y también estructurales,
para permitir que los profesores trabajen juntos. Su éxito depende también de
una evaluacion reflexiva de las formas en las que el poder se comparte.

La distribucion del poder y la influencia es dependiente del contexto. Un ras-
go particular de las escuelas de éxito con estudiantes bilinglies es el liderazgo de
los especialistas en Inglés como Lengua Adicional, incluido el debate de la politi-
ca de toda la escuela, la observacion de las sesiones desde la perspectiva del
estudiante y el entrenamiento de los colegas en el aula cuando se introducen
nuevos métodos de ensefnanza (WRIGLEY, 2000). Esto no puede tener éxito si los
.especialistas en lengua son simplemente visitantes peripatéticos, que flotan entre
las escuelas y son incapaces de desarrollar un nivel suficiente de confianza. Ello
requiere también un desarrollo profesional serio por parte del profesor de ILA,
mediante cursos extensos y cooperacion regular con especialistas similares que
trabajen en otras escuelas. Del mismo modo, hay un potencial considerable sin
explotar para el desarrollo del rol de liderazgo del personal de apoyo al aprendi-
zaje y pastoral/orientador en otros tipos de escuela.

Un dilema importante para los nuevos directores es el equilibrio entre el lide-
razgo personal y el desarrollo del liderazgo de otros. FULLAN insiste en que es
insuficiente hablar de transmitir o compartir una visién, debe haber una construc-
cién colectiva de la vision. Sin embargo, los nuevos directores a menudo encuen-
tran cierta resistencia a estas expectativas mas democraticas.

Algunas personas decian francamente: “Mira, es trabajo del director tomar deci-
siones” y casi me acusaban de renunciar a mi puesto. Expliqué a los maestros que yo
no tengo el monopolio de las buenas ideas.

(BLasg, 1995: pag. 107.)
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Esta tension es claramente dificil de resolver, requiere flexibilidad y compromi-
so ademas de claridad conceptual. SERGIOVANNI acepta que un director nuevo,
enfrentado a una falta de consenso en las metas, pueda tener que comenzar
basandose en la autoridad burocrética (“el poder del puesto, la autoridad de las
normas, el control que uno tiene sobre las recompensas y los castigos”) y la auto-
ridad personal (“en forma de destrezas de relaciones humanas, para entrar en una
serie de negociaciones con los maestros”). Esto podria ser necesario para “con-
seguir unidad suficiente en lc que estamos haciendo, esfuerzo comun suficiente,
para comenzar un dialogo significativo” (1994: pag. 194). Sin embargo, es impor-
tante dejar claro desde el principio la necesidad de construir una comunidad.

Esto implica construir una vida comunitaria que comprometa al profesorado,
a los estudiantes y a los padres, y avanzar hacia un propésito compartido, un sen-
timiento fuerte de colegialidad, colaboracién y comunidad profesional. Los roles
no se diferencian ya de forma tan aguda: “Dejad a los nifios ser lideres: dejad
a los maestros ser aprendices”. SERGIOVANNI (1994: pag. 171) sostiene que su
ideal de una comunidad de lideres no es imposible:

En las comunidades el liderazgo no se define como el ejercicio de poder sobre
otros. Es, en cambio, el ejercicio de la inteligencia y de la voluntad, el principio y la
pasién, el tiempo y el talento, y el propésito y el poder de una manera que permita al
grupo aumentar la posibilidad de que las metas compartidas se cumplan.

(ibid., pag. 170.)

SERGIOVANNI critica los estilos de “liderazgo personal” que toman la forma de
destrezas para manejar a las personas. Su enfoque preferido es el de los signifi-
cados compartidos:

Los lideres confian menos en sus destrezas para manejar a las personas y mas
en el poder de ideas convincentes y los significados que tienen para los demas.

Culturas y valores: El ambiente mas amplio

La investigacién de la mejora de la escuela, junto con los esfuerzos practicos
para desarrollar las escuelas, se centra cada vez mas en la transformacién de la
cultura escolar, pero existe la tentacion de centrarse en la dinamica interna den-
tro de las escuelas, como si esto se pudiera separar del contexto mas amplio. En
realidad, la cultura y el desarrollo escolar estan intimamente ligados al medio mas
amplio, tanto en términos del caracter local de la escuela como en términos de las
formas de actuacion politica.

La auténtica mejora de la escuela, en un contexto de rendicién de cuentas y
control de arriba a abajo, es una actividad problematica. El liderazgo compartido
y el caracter colegial son necesarios para resistir algunas presiones, pero requie-
ren claridad ideolégica sobre el ambiente mas amplio.

En una cultura de la culpa, es Util recordar el consejo de BOURDIEU de que, aun
cuando es doloroso hacer visible el sufrimiento social y teorizar las conexiones
con las estructuras de poder, también es “liberador para aquellos que pensaban
que todo era culpa suya” (BOURDIEU, 1999: pag. 629).
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Los maestros y los directores que deseen dar un nuevo rumbo a sus escue-
las tienen que empezar por darse un nuevo rumbo ellos mismos para comprome-
terse con las experiencias vitales de las familias a las que prestan servicio. Nece-
sitan conectar de nuevo la educacién a la vida de la comunidad, por dificil que
esto pueda parecer.

La claridad es el comienzo de la resistencia. Los lideres de la escuela tienen
que defender sus valores educativos frente a una cultura adversa mas amplia.
Leading Schools in Times of Change [Dirigir las escuelas en tiempos de cambio]
(DAy y cols., 2001) muestra cémo los directores necesitan destrezas para resolver
tensiones y dilemas de manera que no los dejen en situacién comprometida. Su
liderazgo depende del cultivo de esperanza, en ellos mismos y en sus escuelas:

Al mediar entre su propio marco moral y los de las comunidades en las que
actian, su enfoque estaba siempre en la mejora de los jévenes y del profesorado de
Sus escuelas. Ademas, se mantenian entusiastas y comprometidos con el aprendiza-
je, a menudo contra toda probabilidad. Su fuerza se demostraba en la esperanza que
tenian en todo momento.

(ibid., pag. 178.)
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¢La mejora de quién? ¢ Las escuelas de quién?

El logro de los grupos socioeconémicos mas altos es muy similar en diferentes pai-
ses, pero el de de los grupos mas bajos es radicalmente diferente. Los paises con un
logro mayor tienen la diseminacién mas pequena. La forma de elevar estdndares en con-
Jjunto es concentrarse en elevar el logro de las secciones mas pobres de la sociedad.

(Profesor Jirgen BAUMERT, director del Instituto Max Planck
de Investigacién Educativa, Berlin, después del analisis del estudio PISA.)

La mejora de la escuela no se produce en un vacio. El desarrollo interno de
las escuelas se relaciona con un cambio social y econémico mas amplio. El
propésito de la escolarizacion, su financiacién y gobierno se define desde el pun-
to de vista de una variedad de metas econémicas y sociales. Los estudiantes pro-
vienen de un medio més amplio y vuelven a él.

Es comprensible que gran parte de las primeras publicaciones de mejora de
la escuela eligieran concentrarse en el proceso de cambio interno, pero esto
parece ahora profundamente limitador. Unos cuantos ejemplos histéricos podrian
ilustrar la importancia de una comprensién contextual de la mejora.

El cambio educativo depende de la percepcion de las necesidades de la
sociedad mas amplia. En una sociedad jerarquizada y dividida, la clase mas
poderosa dentro de la sociedad es la méas influyente; como minimo, puede esta-
blecer los limites exteriores del cambio. La necesidad de la clase dominante de
salvaguardar su posicién de poder entra en conflicto a menudo con la necesidad
de desarrollo técnico.

En Gran Bretana, los autores que escriben sobre la mejora de la escuela y Ia
eficacia escolar tendian, por lo general, a cuidarse de abordar la relacién del cam-
bio educativo con el cambio social y politico mas amplio. En los pocos libros que
parecen prometer una comprensién mas histérica, las explicaciones tienden a ser
apoliticas. Asi, la Ley de Reforma de la Educacién de 1988 se podria explicar en
funcién de una demanda para valorar mas el dinero COmo consecuencia de la rece-
sion econdémica de la década de 1970 (sin decir qué secciones de la sociedad
hacian esa demanda), pero sin referencia a la reaccién politica de M. Thatcher y su
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drastico efecto en la educacién. En esa época, el gobierno conservador, como par-
te de un amplio ataque a los sindicatos y otros centros de resistencia, abolié la Auto-
ridad Educativa del Centro de Londres, un cuerpo pionero que habia ido delante en
el desarrollo educativo ayudando a los maestros a disenar un curriculum mas perti-
nente y a mejorar la ensenanza, asi como a centrarse en la justicia social y en la
igualdad. En toda Inglaterra y Gales, se redujo tanto los poderes de los consejos
locales que éstos no pudieron seguir repartiendo apoyo adicional a las escuelas
que mas lo necesitaban. Se ofrecié a los directores una forma limitada de auto-
nomia, cuyo precio oculto era estar sometido a un curricu!um y una evalu_acnon
impuestos centralmente, y a un control mediante clasificaciones e inspecciones.
Los padres se convirtieron en consumidores y los maestros en obedientes transmi-
sores de conocimiento inerte. ==

La Mejora de la Escuela crecié en este entorno, ofregiendo exp_llcacuones que
pasaban por alto en gran parte el curriculum, la pedagogia y la equidad, y tgndnan
a cuidarse de abordar una explicacion politica. Hace falta ahora muchq coraje para
reinsertar la Mejora de la Escuela en la narracion politica y prev_enir polltlcgs guber-
namentales que estan debilitando la base de mejoras conseguidas hace tiempo.

» Hannah Moore lanzé su camparia de alfabetizacién durante un periodo de gran reac-
cién politica. (El Duque de Wellington estaba luchando con los restos dela Reyo|u<;|on
Francesa en Europa y acabando con los levantamientos luditas* en el interior.)
Determind ensenar a los pobres a leer, por. ej. piezas religiosas que abogabar) por la
moderacién politica y la obediencia, pero se negé a permit'ir.IeS que aprendieran a
escribir, por si elegian expresar sus quejas y organizarse politicamente. '

- La escolarizacién universal de jornada completa a partir de 1870 pretendia proporcio-

nar destrezas basicas en alfabetizacién y nociones elementales de célculo aritmético,

pero también civilizar a los hijos de la clase trabajadora en la industria y mantener !a

disciplina. El derecho de sufragio acababa de ampliarse, de manera que se !n'tfodl..uo

una forma de escolarizacién elemental que socializara a los pobres en la sumision cie-

ga. El gobierno declaré cinicamente “Necesitamos educar a nuestros amos"‘ o

El sistema de educacion de adultos en las ciudades industriales del siglo xix lo ini-

ciaron los trabajadores cualificados. Ellos abrieron Institutos de Mecé_nica_ IIevadgs

por los mismos trabajadores, con clases sobre ciencia y tecnologia, historia y p‘olm-
ca. Los industriales locales y los ministros de la iglesia se apresuraron a patrocinar-
los y @ asumir el control, reduciendo el curriculum a materias técnicas y cientificas.

-+ Durante todo el periodo victoriano, a las ninas se les epseﬁaba costura y cocina en
preparacién para su rol como amas de casay criadas, incluso en las areas donde la
mayoria de las mujeres trabajaba en fabricas textiles. Durante la mayor parte del
siglo xx, la ensefanza préctica para los chicos se bgsaba en la reproduccién caren-
te de originalidad de disefios establecidos determquos por el maestro. Hasta la
reforma del Disefio y la Tecnologia, se ensefiaban metodos arcaicos de metalurgia
y carpinteria; esto era disfuncional desde el punto de vista de las nece§ldades
industriales del momento, pero ayudaba a socializar a los futuros trabajadores
inculcandoles el orden y la obediencia.

* Movimiento a principios de la era industrial en Gran Bretana, en que grupos de trabajadores
destruian las maquinas. (N. de los T.)
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La reforma de la escuela comprensiva

El ataque intensificado de los politicos del neolaborismo, al principio mismo
de las escuelas comprensivas, es un asunto de crucial importancia para la mejo-
ra de la escuela. En s6lo un afio, la politica ha cambiado rapidamente: primero un
destacado funcionario de la prensa gubernamental hace publicas unas declara-
ciones. menospreciando a las comprensivas con “estandar de retrete”: luego la
ministra de Educacién esboza sus cinco nuevas categorias de escuela secunda-
ria, un sistema de castas completo de “comprensivas” (;,0 deberiamos llamarlas
“pos-comprensivas”?) y finalmente el Primer Ministro habla sobre el supuesto fra-
caso del sistema comprensivo.

El mismo gobierno que ha mantenido el curriculum constrefido y ha impues-
to un método uniforme de ensefar alfabetizacién en las escuelas de primaria se
atreve ahora a promover su jerarquia pos-comprensiva bajo el eslogan de la
“diversidad”. Niega que esto sea un retorno a un sistema selectivo, pero no pue-
de explicar como lo evitaran. A las escuelas especializadas se les permite selec-
cionar una proporcién de alumnos, un porcentaje que indudablemente crecera.
¢Como exactamente adivinaran las “escuelas especializadas” y las “escuelas
especializadas avanzadas” el potencial de un nifio de 10 afios para los negocios
o el aprendizaje del chino? En realidad, esto simplemente abrira nuevas rutas
para que algunos padres utilicen su influencia y capital cultural para negociar ven-
tajas para sus hijos.

Los defensores de la mejora de la escuela no pueden mantenerse apartados
de este debate politico. Seria hipdcrita hablar de elevar las expectativas y trans-
formar la cultura de la escuela mientras se crean sistemas que condenaran a una
clase marginada de nifios a una clase marginada de escuelas. Las preocupacio-
nes por los procesos internos de desarrollo escolar no se pueden desligar de un
interés en la reforma estructural.

El sistema comprensivo en Gran Bretafa ha tenido un éxito enorme en elevar
el logro. Ha abierto para la mayoria de los nifios una educacién reservada antes
para tan sélo unos pocos. En 1960, se escogia al 20% de los nifos para las
escuelas selectivas de ensenanza secundaria, y el 16% de los chicos y chicas de
16 anos aprobaban cinco materias en los examenes de nivel ordinario *. En 2000,
en un sistema que era todavia fundamentalmente comprensivo, el 50% conse-
guia los cinco GCSE ** equivalentes con notas de aprobado para arriba. En 1970,
el 47% de los alumnos dejaba la escuela sin titulo; ahora, sélo un pequefo por-
centaje lo hace (TomLinsoN, 2002). En Escocia, donde todos los institutos de

" El nivel ordinario u “O levels” eran examenes después de la educacién secundaria (sustituidos
ahora por el GCSE) que permitian el paso, si se aprobaban cinco materias, a estudios superiores.
(N.delos T.)

** EI GCSE es el General Certificate of Secondary Education (“Certificado General de Educacién
Secundaria”). Se trata de una certificacién de estudios de secundaria efectuados en Inglaterra o
Gales (Escocia tiene sus propias certificaciones y titulos) para cuya obtencién hay que realizar diver-
sos tests: unos son obligatorios para todos los alumnos que se presenten (Lengua —Inglés—,
Matematicas y una asignatura de ciencias) y otros son escogidos por el alumno. De las calificaciones
obtenidas dependera el porvenir académico del alumno. En este momento, coexisten con el GCSE
otras clases de certificaciones con sus propios sistemas formativos y examenes. (N. de los T.)
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ensefanza secundaria estatales son comprensivos, la investigacion reciente
muestra que los nifios de clase media (definidos como aquellos cuyo padre es
profesional y tanto él como la madre estuvieron en la escuela hasta los 17 afios
de edad o mas) consiguen resultados igual de buenos en los examenes en las
escuelas estatales que en las independientes (PATERsON, 2002).

Si el sistema comprensivo es un fracaso, el estudio PISA 2000 ciertamente no
lo muestra. PISA es el primer gran estudio internacional que investiga a ninos de
la misma edad, y no los que han estudiado dentro de un grupo de ano escolar
particular. (Estudios anteriores como el TIMSS estaban distorsionados por paises
como Alemania, donde se hace repetir curso a un gran nimero de alumnos de
logro mas bajo, o paises que no incluyeron en el estudio a numerosos alumnos
pertenecientes a escuelas especiales.) En el estudio PISA, los nifios britanicos de
15 afos alcanzaron una puntuacién alta en las tres materias evaluadas: lengua,
matematicas y ciencias. Casi todos los paises con logro alto tienen sistemas com-
prensivos al menos hasta los 15 afios de edad, y en algunos de los mas altos, las
divisiones internas como la formacién de grupos de nivel y el establecimiento de
niveles por materias * son ilegales. El patron global es que los paises con niveles
mas altos de logro tienen una baja distribucion de los estudiantes con buenos
resultados. (El rasgo inusual, en el caso de Gran Bretafa, es la amplia distribu-
cién de los alumnos con buenos resultados que, como en los EE.UU., se puede
atribuir a la extension de la pobreza.)

En Alemania, por contraste, un sistema con tres niveles de escuela secunda-
ria ha demostrado ser desastroso. (Hay escuelas comprensivas en partes de Ale-
mania, pero normalmente estan muy préximas a otras escuelas con las que com-
piten en lugar de incluir en un sélo centro a todos los alumnos de una ciudad.
Ademas, hay también un cuarto nivel: las escuelas especiales.) Alemania espe-
raba al menos que los nifos que asistian al Gymnasium (el nivel mas alto, o
escuela selectiva de ensefanza secundaria) tuvieran un nivel de logro muy alto,
aun cuando muchos alumnos en la Hauptschule (el nivel mas bajo, o ensenanza
secundaria moderna) estuvieran realizando grandes esfuerzos. En realidad, en
ambos extremos de la escala, los resultados de Alemania son causa de alarma:
hay muy pocos estudiantes con un nivel alto de logro y una gran cantidad atasca-
das en los margenes del analfabetismo.

La detallada investigacion alemana sobre el estudio PISA, dirigida por el pres-
tigioso Instituto Max Planck de Berlin, muestra las conexiones entre logro bajo,
discriminacién social y el sistema selectivo. Los hijos de familias de trabajadores
manuales, y especialmente aquellos cuyos dos padres hayan nacido fuera de
Alemania, tienen mas posibilidades de asistir al nivel mas bajo de la escuela.
Incluso, cuando los investigadores provenientes de familias profesionales tenian
tres veces mas posibilidades de asistir al Gymnasium de nivel superior o escuela
selectiva de ensefanza secundaria. La mitad de los nifios cuyos padres habian
nacido fuera de Alemania*(y, que suponian la cuarta parte de la poblacion entera

* Streaming y setting: en el primer caso, se divide a los alumnos en grupos que permanecen jun-
tos en todas las lecciones; en el segundo, se les agrupa segun su capacidad en una materia, de
manera que un alumno concreto puede estar en un nivel mas alto en algunas de ellas y mas bajo en
otras. (N. delos T.)
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de e§tudiantes asistign a la Hauptschule de nivel bajo o escuela moderna de
ensenanza secundaria (a pesar de que, en la mayoria de los casos, los nifios
habian pasado todos sus afos escolares en Alemania).

YEI 8,8% dve los muchachos y muchachas alemanes de 15 afio i
) ; ) s alcanzo el nivel
mas alto, 5, en las pruebas de alfabetizacién. Las cifras para Nueva Zelanda, Fin-
landia, Australia, Canadd y Gran Bretaiia estaban entre el 15y el 20%. '

El'10% de los alumnos alemanes no alcanzé el nivel 1, com i
: , parado con una media
de la QCDE del 6%. En Corea, la cifra estaba por debajo del 2%: en Finlandia y en
angda, era d_e alrededor del 3%, y por debajo del 5% en Gran Bretafna. Sélo Brasil,
México, Letonia y Luxemburgo puntuaron mas bajo que Alemania.

’EI 23% de los alumrjos alemanes no alcanzé el nivel 2, comparado con el 10% en
;ggg;r Irlanda y Canada, y todavia menos en Finlandia y Corea (BAUMERT y SCHUMER,

Vender nuestro futuro

) Aderr.\és.de aumentar la seleccién, el gobierno neolaborista tiene un orden del
d.|a c_lg prgvatlzaC|én para Inglaterra. Cada innovacién parece ligada a una entrega
sngnlfuc_a’tlva de la educacién a intereses econémicos privados: desde las zonas
de accién educativa hasta los edificios escolares, desde escuelas individuales
hasta Autoridades de Educacién enteras.

- Por supuesto, esto es parte de un orden del dia global a través de todos los ser-
vicios pupllcos. En Bolivia, fueron necesarias protestas populares para detener la
mtroduqcuéq de una ley que habria prohibido a la gente incluso recoger el agua de
su propio tejado en vez de comprarla a un suministrador privado. En 12.000 escue-
las estadounidenses se obliga a los alumnos a ver las noticias y los anuncios del
Canal Uno todos los dias (KLEIN, 2000: pag. 90). ¢ Cuénto tiempo falta para que se
convenza a las escuelas britanicas de que entreguen a su audiencia cautiva?

Richard HATCHER (2001: pag. 63) enumera algunas de las actividades del sec-
tor del “edunegocio” en Gran Bretana:

* las i_nspecciones escolares (una industria valorada en méas de 100 millones
de libras anuales™);

> la _In|C|at|va Econémica Privada (rebautizada ahora como Sociedad Publica-
Privada) que entrega no sélo la construccién sino la gestién de los edificios
escolares;

» los profesores suplentes;

= el desarrollo profesional;

° la; ofertas competitivas obligatorias para comedores escolares y manteni-
miento;

-

Aproximadamente 148 millones de euros. (N. del E.)
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- las Autoridades de Educacion locales y, por altimo,
« las escuelas mismas.

Se ha dado al mundo de los negocios una influencia directa} en el desa(rollo
de la escolarizacion, particularmente en las zonas urbanas deprimidas, _m_edlante
las Zonas de Accién Educativa, la propiedad directa de escuelas mymcnpales o
patrocinando escuelas especializadas. El desarrollo educatiyo se cjeflne cada vez
mas como una fuente de ganancias méas que como beneficio publico.

La privatizacién comienza a menudo en el contexto de la percepcion del fra-
caso y se difunde desde alli. Las Autoridades de Educacion en algunas de las
ciudades mas pobres tuvieron inspecciones y fueron privatizadas posteriormen-
te. La Sociedad Publica-Privada comenzé reconstruyendo escuelas en deterio-
ro, pero un ministro de educacion propone ahora entregar todos Iqs edificios ,de
escuelas de ensefianza secundaria de Inglaterra a la propiedad privada. éCuar)—
to tiempo falta para que el casero empiece a determinar lo que se ensena bajo
su techo? ' ' _

Los expertos en la mejora de la escuela han guardado un §||en0|,o' casi com-
pleto en este asunto. Afortunadamente, otros autores han sido criticos. Con-
sideran que la comercializacién de la escolarizacion afecte_i a la manera en que
se redefinen las metas, mediante un lenguaje de “rentabilidad, productividad,
eficacia, valor afnadido y valor por dinero o mejor valor” (MAHONEY y HEXTALL,
2000: pag. 72).

El equilibrio ha cambiado de escuelas para la mejora de.|'a socir—;dad mediante una
ciudadania mas educada a como controlar mejor la educacion hgmendo que haga su
trabajo econémico mediante un mayor hincapié en el yocacioqahsmo.

(ibid., pag. 32, citando a SmyTH y Dow.)

De forma caracteristica, la palabra misma rendicion de cuentas es una meta-
fora comercial. o .

Ironicamente, el estrechamiento de enfoque consiguiente puede conducir a
formas de aprendizaje que no se ajusten a ngcesidades comerciales futuras.
Seglin la Mesa Redonda Europea de Indqstnales (1994), los empleados se
enfrentan a demandas cada vez mas complejas:

= en un sentido tedrico, comprender relaciones complejas;_

- en un sentido técnico, tratar con herramientas de trabajo controladas por
programas; o

- en un sentido social, cooperar en equipos;

- en un sentido organizativo, ser capaces de afrontar un espectro de tareas

evaluativas, ejecutivas y organ!z_ativas; . .
= en un sentido emocional, identificarse con el trabajo y desarrollar una moti-

vacion personal relacionada con el trabajo.

Parece haber una contradiccion entre el requisito del capitalismo de destre-
zas superiores y su necesidad de control social: por una garte, requnlere_cuahda-
des como la iniciativa y la cooperacién pero, por otra, seria subversivo ir dema-
siado lejos en esa direccion.
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Fuerzas de resistencia

* Andy HARGREAVES y Michael FuLLan (1998) sostienen que los maestros deben
conectarse con la comunidad mas amplia en un debate de las metas y métodos
educativos que merezcan la pena.

Algunos sistemas educativos han sostenido un sentido de propésito diferente. Has-

ta ser derrotados por la ola de xenofobia posterior al 11 de septiembre de 2001, los

ministros de educacién progresistas de Dinamarca persiguieron una visién
democratica de la educacién.

+ Hay fuertes voces de oposicion e intentos extendidos de desarrollar alternativas en
los Estados Unidos. En Phi Delta Kappa aparece una amplia investigacién que
rebate la politica del gobierno y, la cooperativa de maestros Repensar las Escuelas
edita poderosos argumentos contra la privatizacién, asi como informes de desarro-
llos de curriculum radical y modelos diferentes de escuela (www.pdkintl.org/kappan;
www.rethinkingschools.org).

* Las fuerzas de resistencia en Gran Bretafa incluyen los sindicatos de maestros; las
asociaciones de materias, como NATE (National Association of Teachers of English
[Asociacion Nacional de Profesores de Inglés]); organizaciones politicas como la
Socialist Alliance in England [Alianza Socialista en Inglaterra] y el Scottish Socialist
Party [Partido Socialista Escocés]; la Campana por la Educacién Publica y otras
alianzas que luchan contra la destruccién de la educacién comprensiva. Hay una
base clara y necesidad de una alianza amplia de lucha.

El “mercado” de la eleccidn de escuela

El mercado de la educacién sirve no sélo para redefinir los propdsitos educa-
tivos, sino también para determinar la distribucién educativa. El gobierno Tratcher
puso énfasis en la eleccion de los padres, hasta el extremo incluso de obligar a
algunas escuelas a admitir a mas nifios de los que cabian. Esto condujo a un
aumento de la division social y académica entre las escuelas (Woobs y LEvacic,
2002) a medida que se desarrollaba la ley del més fuerte en el ambito local, con
la estigmatizacion de los maestros y alumnos en las escuelas que ocupaban una
posicion desfavorable. La diferencia de resultados académicos ha aumentado en
Inglaterra y Gales.

La mezcla escolar es un factor importante. Mientras que los nifios mas aven-
tajados pueden hacerlo bien en casi cualquier entorno, su ausencia de algunas
escuelas puede marcar una gran diferencia en la educacién de los otros (véase
THRUPP, 1999). No sdlo los padres con mayor nivel educativo no se implican en
las campanas para mejorar los recursos, sino que el capital cultural que se trans-
mite en sus familias no entra en el fondo comdn de inteligencia.

En muchas ciudades, la eleccién de los padres funciona al revés: las escue-
las eligen a los padres. Muchas escuelas nominalmente comprensivas entrevis-
tan a los padres ademas de a los nifos, un sistema que puede ser mas discrimi-
natorio que la seleccion por un examen. Ello ha llevado también a la segregacion
racial mediante la huida de personas de raza blanca cuando los padres llevan a
sus hijos a escuelas suburbanas principalmente blancas o a escuelas religiosas.
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En las areas mas competitivas, los ninos empiezan a sentir que han fracasa-
do si no pueden entrar en las “mejores” escuelas (Rubbuck, 2001: pag. 21). Ha
habido un incremento enorme en la tutorizacién privada en un intento de asegu-
rar puntuaciones mas altas en los examenes en la época de la transferencia y las
madres de clase media invierten un esfuerzo enorme en asegurar la ventaja
(ReAy, 2002). Los nifos estan aprendiendo rapidamente la deshonestidad de ven-
derse a si mismos. Un nifio de 12 afios en una escuela “comprensiva”’ de gran
prestigio de Londres me explicaba como habia pasado la entrevista declarando
que leia libros o hacia los deberes cuando llegaba a casa después de la escuela
primaria; a sus amigos, que admitieron abiertamente que salian a jugar al fatbol,
los rechazaron.

La espiral descendente es casi imposible de controlar para otras escuelas,
especialmente aquellas que estan rodeadas por instituciones con un logro mas
alto, por. ej., escuelas de seis cursos, escuelas religiosas o escuelas especializa-
das. Si una escuela menos prestigiosa tiene vacantes, debe admitir en conse-
cuencia a los alumnos que han sido excluidos en las escuelas que la rodean. El
proceso de exclusién puede ser bajo mano, cuando directores sin escripulos indi-
can a los padres que seria mas prudente que lievaran a sus adolescentes pro-
blematicos a otro sitio, en lugar de arriesgarse a ser expulsados.

Fuerzas de resistencia

= Tim BrigHousg, como Director de Educacién de Birmingham, pudo apoyar la coo-
peracion entre las escuelas y minimizar la tendencia a competir. Las actividades de
curriculum innovador llevadas por la Universidad de la Primera Edad y la Uni-
versidad de los Nifos unieron a escuelas de distinto tipo.

= Se ponen en tela de juicio los planes del gobierno siempre que los ministros hablan
ante el publico y en conferencias sindicales. Es inconcebible que el tremendo estrés
de defender lo indefendible fuera un factor que estuviera detras de la subita dimisién
de la ministra de educacion Estelle Morris. Fue evidente que propuestas como la de
privatizar todos los edificios de las escuelas secundarias y la de que ayudantes de
aula con sueldos bajos ensenaran a clases enteras tuvieran que anunciarlas sus
colegas de menor rango.

= La privatizacién esta encjando a todos los sindicatos de servicios publicos, y algu-
nos congresos sindicales han respondido retirando apoyo financiero al Partido La-

borista.

Todo esto tiene un impacto directo en el logro educativo. Es probable que la
creaciéon de una clase marginada de escuelas para una clase marginada de ninos
cree un agujero de bajo logro que no corregira de ninguna forma la presion de la
politica de rendicién de cuentas.

“Separar a las ovejas de las cabras”

Nunca he entendido esta frase, ya que las cabras son claramente mas inteli-
gentes e independientes que las ovejas. Quiza es porque las ovejas son produc-
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tos de mejor comercializaciéon y mas faciles de cuidar. En la jerga educativa de
hoy en dia, es mas facil “anadir valor” a una oveja.

Internamente, se empuja a las escuelas a identificar a los ‘animales que
engordan mejor. Las presiones de las tablas de clasificacion, las medidas oficia-
les de rendicion de cuentas y los exdmenes de nivel alto les llevan a prestar espe-
cial atencion a los alumnos que estan justo por debajo de un umbral clave (por ej.
el grado C o el nivel 47%).

A través de Gran Bretana, las escuelas se estan enfrentando a una presién cada
vez mayor para segregar en grupos de nivel y niveles por materias. Aunque las inves-
tigaciones en Gran Bretana y en los EE.UU. son un poco contradictorias y es impo-
sible eliminar interferencias de una multitud de otras variables, han mostrado con
bastante uniformidad la ausencia de una subida general en el logro mediante divi-
siones internas. (Para resimenes, véase por ejemplo IRESON y HALLAN, 2001 para
Gran Bretana, o la investigacion de GAMoraN en los EE.UU. e internacionalmente.)

* Los resultados en los niveles de materia mas altos se pueden elevar, pero
los obtenidos en los mas bajos descienden por lo general, y la diferencia
entre ellos tiende a crecer.

= El emplazamiento en un nivel de materia mas bajo —influido a menudo por
factores sociales o de comportamiento ademas de por la consecucién pre-
via— lleva a una autoestima mas baja y al crecimiento de actitudes anti-
escolares.

= Las escuelas tienden a destinar a los maestros con mas experiencia o de
mayor éxito a ensefar a los niveles de materia mas altos.

= La manera de entender los maestros la posicién de orden de una clase
afecta a sus actitudes, exacerbando asi la polarizacién. En los llamados
estudios de Pigmalién, se dijo incorrectamente a los maestros que algunos
grupos eran mas inteligentes que otros; esto se tradujo en una ensefanza
mas estimulante y mejores resultados (ROSENTHAL y JACOBSEN, 1968).

= En las escuelas de primaria, el agrupamiento por capacidad dentro de las
clases desde edades tempranas tiende a la polarizacién por género, con-
centrando a los chicos en los grupos mas bajos. Esto se puede derivar de
factores evolutivos como la incapacidad fisica para producir una escritura
clara. Los ninos desarrollan una imagen temprana de si mismos como per-
sonas de logro bajo. La investigacion reciente ha mostrado que los maes-
tros prefieren trabajar directamente con los grupos de logro mas alto de
ninas, mientras asignan a los ayudantes de aula a los grupos de nifios de
resultados mas bajos (KuTnick, 2002).

= Las percepciones de los maestros respecto a la “capacidad” estan distor-
sionadas a menudo por prejuicios sociales (véase DoUGLAS y BARKER-LUNN,
ya en 1964 y 1970). El etiquetado y la segregacién tempranos se convier-
ten pronto en una profecia que se cumple a si misma de bajas expectativas
para los nifos de clase trabajadora y minorias étnicas.

* Existen cinco niveles de rendimiento que van desde “A" hasta “E". “A" seria el indice del mejor
rendimiento y “E" del mas bajo. La calificacién “C” en el Nivel O del GCE, asi como la mas alta en el
CSE (calificacion 1) se aceptan como de igual validez y son las que las que permiten el acceso a gran
parte de la educacién superior profesional. (N. del R.)
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Hay datos internacionales de que los grupos mas bajos tienden a tener cu-
rricula mas limitados, incluida a menudo una tediosa dieta de ejercicios descon-
textualizados. Una importante evaluacion de Title 1 [Titulo 1] (la financiacién federal
de los Estados Unidos para alumnos de bajo logro) mostré que a los estudiantes
con puntuaciones de lectura mas bajas se les daba sélo trabajo correctivo basico
que no les ayudaba a “desarrollar la capacidad de analizar y comunicar ideas
complejas” (National Assessment of Title 1, 1998). En consecuencia, “muchos
estudiantes en los programas Titulo 1 se quedan mas y mas atrasados mientras
que se insiste cada vez mas en las destrezas de comprension, la resolucién de
problemas y el razonamiento” en los otros alumnos a medida que se hacen mayo-
res. En lugar de permitirles ponerse al dia, esta forma de ensefnanza correctiva
lleva a un callejon sin salida (véase también BASRC, 1999).

Las divisiones internas dan fuertes mensajes a los nifios sobre su valor y
“capacidad” personal. Los nifios interiorizan rapidamente el etiquetado implicito,
por muy escondido que esté. En los consejos oficiales sobre mejora de la escue-
la, es notable que la identificacién de expectativas altas como factor en la eleva-
cion del logro se mantenga de alguna forma separada de una apreciacion del
impacto cultural de la segregacion interna.

Algunas alternativas

La red de Escuelas Aceleradas (Accelerated School network), junto con el traba-
jo intensivo en destrezas de alfabetizacién basica, cree en las altas expectativas para
cada estudiante y en proporcionar a cada uno experiencias de aprendizaje poderosas
que hagan hincapié en actividades complejas e interesantes, la pertinencia del conte-
nido y el descubrimiento activo de los objetivos del curriculum. Las sesiones se
disenan para ser auténticas, interactivas, centradas en el estudiante, inclusivas y con
conexiones entre las materias. (Véase el sitio web.)

Con la organizacién correcta y con un aprendizaje mas estimulante centrado en
el estudiante, los alumnos de mayor logro pueden destacar en los grupos mixtos. La
escuela comprensiva de Kéin-Holweide en Alemania pone énfasis en la cooperacion
y la ayuda mutua en los grupos de capacidad mixta; esta escuela ha conseguido un
logro particularmente bueno en los estudiantes mas brillantes. Se fomenta la coope-
racién; si un estudiante tiene un problema, se espera que antes de nada busque ayu-
da dentro del grupo con el que comparte mesa (SERGIOVANNI, 1994: pags. 49-50).

En algunas circunstancias, agrupar por capacidades para propésitos particu-
lares puede traer beneficios practicos, aunque es necesario vigilar esto cuidado-
samente junto con el impacto en otras clases. Los alumnos de logro alto necesi-
tan a veces oportunidades para trabajar juntos ademas de hacerlo en grupos
mixtos. La Escuela de Educacién Primaria Grove de Birmingham tiene una clase
de matematicas aceleradas para los alumnos mayores; en esta escuela inclusiva
de una zona urbana deprimida donde todos los nifos tienen un nivel alto de res-
peto y moral, unos cuantos alumnos de cada clase se juntan para actividades
estimulantes de matematicas, obteniendo incluso buenas notas en el GCSE ala
edad de 11 afos (cinco afos antes). Los ninos disfrutan claramente de la expe-
riencia, no hay indicios de preparacién intensiva sino de muchas oportunidades
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para el intercambio mutuo de ideas y para ponerse problemas los unos a los otros
(WRIGLEY, 2000: pag. 82).

En la Escuela Comunitaria Heywood en el Gran Manchester, sélo un grupo de
estudiantes ha conseguido alguna vez buenas notas. Junto con muchas otras
medidas para elevar la moral, se estableci6é un “grupo diana” con apoyo tutorial
adicional de un maestro popular que acompanaba a la clase de asignatura en
asignatura. La tradicién de logro bajo se rompi6 y, en cuatro anos, la proporcién
de los que conseguian 5 o mas notas superiores en el GCSE se habia sextupli-
cado, llegando al 47%. Sin embargo, esto no habria sucedido si no hubieran ocu-
rrido otros muchos cambios para hacer que todos los nifios de la escuela se sin-
tieran valorados.

Un factor clave tras la insistencia en mas agrupamientos por capacidad es la
presién para la ensefianza a toda la clase, a pesar del creciente conocimiento
internacional de métodos de diferenciacién dentro de la clase. A su vez, esto se
relaciona con las dificultades que se derivan de un patrén de educacion secun-
daria en el que especialistas de la materia ven a cada clase muy poco tiempo y
demasiados nifios durante la semana para satisfacer sus necesidades. Existen
varios modelos diferentes para crear mayor estabilidad entre los alumnos y una
cierta seccién del profesorado, con menos énfasis en la especialidad.

Algunas alternativas

La Escuela de Ensefianza Secundaria de Falinge Park en Rochdale pone a un pro-
fesor de aula en cada clase de nifios de 11-12 afios durante un 40% aproximadamente
de su horario para cubrir diversas materias como Lengua inglesa, Humanidades'y Edu-
cacién personal y social y para servir como tutor de curso. Los maestros trabajan como
un equipo para complementar el conocimiento especializado los unos de los otros. Los
profesores de aula se enlazan con las escuelas de primaria y otros profesores de mate-

ria, y responden a las diferencias emocionales y de aprendizaje (WRIGLEY, 2000: pag.
90).

La Coalicion de Escuelas Esenciales (EE.UU.) divide las escuelas en unidades
mas pequenas segln el principio de que no se puede esperar razonablemente que
ningun maestro ensefe a mas de 80 alumnos diferentes cada ano. Aunque los ejem-
plos britanicos son escasos, el concepto de “mini-escuela” o “escuela dentro de la
escuela” podria proporcionar un medio mejor para elevar los estandares para todos
los alumnos que el camino de separar de la politica actual del gobierno.

(Véase el Capitulo IX para mas ejemplos.)

Educacion y pobreza

Hay una fuerte correlaciéon entre resultado académico bajo y pobreza. Este
problema es particularmente serio en Gran Bretana, debido a los altos niveles
crénicos de pobreza infantil.
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Los paises difieren en la respuesta que dan a esto. En su versién mas extre-
ma, en los EE.UU. se gasta mucho menos dinero en las escuelas en los distritos
mas pobres. Los distritos escolares son a menudo muy pequenos, para que los
barrios mas acaudalados no tengan que subvencionar la educacion de los pobres
en las zonas urbanas deprimidas.

Unos cuantos estudiantes norteamericanos asisten ahora a escuelas “publicas”
que tienen unos fondos de 15.000 délares o més por estudiante y afo, mientras otros
(que estan atrapados en comunidades pobres dentro de terrenos miserables) deben

salir adelante con 3.000 délares o menos por afio en fondos de la escuela publica.
(BipDLE, 1997.)

Una preocupacién por la mejora de la escuela tiene que incluir la disposicién a
luchar politcamente lo mismo que a desarrollar “capacidad” dentro de las escuelas.
En primer lugar, luchar pidiendo niveles mucho mas altos de gasto para las
areas de privacion. Los fondos se asignan rigidamente de acuerdo con una férmu-
la en Inglaterra, pero las Autoridades de Educacién de Escocia pueden decidir
el aumento de los gastos segln las necesidades. En Inglaterra, el Fondo de

Excelencia ha permitido destinar algo de dinero a las zonas urbanas deprimidas,

pero esto se centra a menudo en las areas relativamente acomodadas.

El programa de “superdotados y talentosos” subvenciona principalmente a alum-
nos con talento probado en miisica y dramatizacién, es decir, a aquellos con expe-
riencia anterior y clases extraescolares. El cuerpo de inspeccién (HMI, 2001b) sefala
la dificultad de identificar nifios con potencial. Un programa méas equitativo se basaria
menos en la nocién de identificar unos cuantos individuos con talento y mas en pro-
porcionar oportunidades a muchos nifios para que desarrollaran capacidades nuevas.

En segundo lugar, esta la lucha politica mas amplia contra la pobreza. Los

nifos no pueden centrarse en la escuela cuando sus familias y sus barrios estan

" acosados por las preocupaciones materiales. Algunos nifios muestran una resis-

tencia claramente mayor, pero eso depende a menudo del tipo correcto de apoyo.

Los niveles altos y duraderos de desempleo tienen el impacto méas devastador en

la moral de los adolescentes, que tienen pocos modelos de rol de carrera y ven
pocas perspectivas de salida.
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La ciudad de Glasgow proporciona ahora fruta gratis en las escuelas para mejorar
la dieta infantil y éstas pueden usar fondos publicos para suministrar desayunos. El Gru-
po de Accion contra la Pobreza Infantil, el Partido Socialista Escocés y otras organiza-
ciones han unido recientemente sus fuerzas para luchar por una alimentacién saludable
y gratuita en la escuela para todos los nifios, mejorar los niveles de salud general, con-
trarrestar los altos niveles de pobreza y superar el estigma de la cola de los comedores
gratuitos. La resolucién consiguié casi una tercera parte de los votos en el Parlamento
Escocés y se intentara otra vez el préxime afo. Durante la campana, se descubrié que
dos de los paises de logro mas alto, Finlandia y Suecia, ya hacen esto.
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Por dltimo, es necesario estudiar mucho mas las estrategias y las culturas de
las escuelas con relativo éxito en areas pobres, y en particular las conexiones
entre ellas y la situacién local. Frecuentemente estas escuelas han sido capaces
de desarrollar nuevas formas de relacionarse con las experiencias de su comuni-
dad local. A menudo el primer cambio es muy simbélico: elevar las expectativas
de la comunidad entera. Muchos cambios mas profundos vienen después, pero
estos primeros pasos imaginativos se convierten en simbolos de la determinacién
de que se pueden crear nuevas oportunidades en las areas con mas problemas,
como senales visibles de nueva esperanza.

Los primeros pasos en imprimir un nuevo rumbo
a una escuela son a menudo simbolos imaginativos
y potentes de nueva esperanza:

+ Se pint6 una fea chimenea que dominaba la entrada de las Escuelas Comunitarias
Heywood con un mural de la estatua de la libertad.

* Delante de la Escuela Comunitaria de Blakeston en Stockon-on-Tees se construyo
un invernadero para que los padres pudieran reunirse con los profesores en un
entorno relajado.

UNIVERSIDAD DE CHILE
FACULTAD DE CS. SOCIALES
BIBLIOTECA
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CAPITULO V

Elevar las expectativas: Repensar
la “inteligencia”

La inteligencia de un individuo no es una cantidad fija, una cantidad que uno no
pueda aumentar... Debemos protestar y reaccionar contra este pesimismo brutal.
(Alfred BINET, 1913, inventor del primer “test de inteligencia”)

Nuestros alumnos son especialistas universitarios de primera generacion.
(Jim Bleakley, Director)

En tiempos de cambio, la capacidad para hacer frente a nuevas situaciones y
resolver nuevos problemas puede ser mas importante que la adquisicién de gran-
des cantidades de conocimiento. Esta capacidad, a la que damos los diversos
nombres de inteligencia, capacidad o creatividad, es central en el concepto de
mejora educativa.

Al mismo tiempo, bajo muchas de las acciones de los profesores y la manera
en que las escuelas se organizan hay una creencia tacita de que la inteligencia es
fija para toda la vida. Es muy facil hablar de manera carente de emocién de nifios
de “capacidad alta” y “capacidad baja”, basados a menudo en datos limitados y
una buena dosis de prejuicio cultural. Demasiados profesores hablan todavia
como si la inteligencia més baja fuera un atributo normal de los nifios de clase tra-
bajadora. Se han confundido a menudo las barreras especificas para el aprendi-
zaje con una falta general de inteligencia: nifios colocados en grupos de capaci-
dad baja porque su lengua materna no es la inglesa y nifios que van en silla de
ruedas enviados a escuelas especiales con un curriculum limitado. ’

La investigacién de Carol Dweck sobre las diferentes respuestas de las per-
sonas que creen que su inteligencia es fija y las que estiman que se desarrolla
demuestra la pertinencia de los conceptos de inteligencia para la elevacién de las
expectativas. Las personas que consideran la inteligencia fija tienden a volverse
derrotistas cuando fracasan en una tarea, creyendo que se ha descubierto su

estupidez innata. Rechazan las oportunidades de aprender evitando asumir ries-
gos por temor a lo que el resultado pueda revelar sobre su inteligencia, mientras
que aquellas que mantienen una teoria evolutiva aceptan los retos con mayor
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facilidad. Las personas que creen en la inteligencia fija consideran con frecuencia
que los individuos que son verdaderamente inteligentes no necesitan esforzarse
mucho (Dweck, 2002).

Muchas creencias comunes sobre la inteligencia estan arraigadas en la psi-
cologia de principios del siglo xx, que recibié una fuerte influencia de las condi-
ciones y prejuicios de la época. La investigacién reciente ha puesto en nuestras
manos modelos mas dindmicos y alentadores de la inteligencia que la mejora de
la escuela tiene que debatir y utilizar.

El propésito de este capitulo es:

= Empenarse en lo que FoucauLT llamé “arqueologia del conocimiento”, exa-
minando las circunstancias en las que se desarrollaron las creencias con-
temporéaneas sobre la capacidad; incluida una variacién significativa del
tema, el concepto de déficit de lenguaje.

= Explorar teorias recientes, como la de la inteligencia mdltiple y distribuida.

* Identificar la significacion de diferentes supuestos y teorias para la mejora
de la escuela.

Clase, racismo y Ci: Una breve historia

Antes del siglo xx, se ponia poco énfasis en el concepto de inteligencia tal
como utilizamos el término ahora. Cuando los escritores victorianos usaban la
expresion capacidad intelectual, por ejemplo, parecen haber tenido una vision
mas contextual, refiriéndose a una capacidad para dedicarse a actividades par-
ticulares dentro de un ambiente cultural asumido. La relacién de la capacidad con
la clase era a la vez explicita y directa; para los artifices de politica victorianos,
era simplemente impensable e intolerable educar a los nifios de clase trabajado-
ra “por encima de su posicion en la vida”.

En circunstancias histéricas particulares se generan visiones diferentes de la
capacidad. En Gran Bretana, habia variantes culturales; dentro de una tradicién
calvinista de alfabetizacion universal, muchos profesores en la Escocia rural die-
ron por supuesto que deletrear mal el resultado de una debilidad moral —la ocio-
sidad— que tenia que curarse con una buena tunda. En los paises del anillo del
Océano Pacifico, la nocién predominante es que, al parecer, todos los nifios pue-
den aprender las mismas cosas siempre que trabajen suficiente tiempo en ellas;
una teoria que no carece de ventajas.

En la Gran Bretana de principios del siglo xx, se produjeron cambios por una
combinacién de razones culturales y politicas:

a) Culturalmente, el movimiento eugenésico * era fuerte y, con él, una preocu-
pacién comun, compartida incluso por pensadores progresistas como
WELLSs, SHAW y los WEBB, de que la calidad de la “raza” britanica podia dis-
minuir si se permitia a los pobres (o, peor todavia, a los “débiles mentales”)

* Eugenesia. Aplicacion de las leyes biolégicas de la herencia al perfeccionamientro de la espe-
cie humana. (N. del R.}
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reproducirse demasiado. Esto tiene sus raices en la transferencia de la
teoria evolucionista darwinista al escenario humano dentro de una sociedad
jerarquica e imperialista, e iba a tener efectos peligrosisimos cuando se
transfiriera a la ideologia fascista alemana. Ya que se disponia de pocas
herramientas para medir la inteligencia, los frenélogos * en el periodo victo-
riano tardio median el tamano y la forma del craneo para estimar su capa-
cidad fisica para almacenar conocimiento, mientras que otros asumian
simplemente que las personas de clase alta nacian con mas inteligencia
(véase CHITTY, 2002, y CAREY, 1992).

b) Politicamente, este periodo vio la ascensién del movimiento sindicalista,
incluido un aumento masivo en la afiliacién a sindicatos y la fundacién del
Partido Laborista. Internacionalmente, los sindicatos organizados demos-
traron fuerza suficiente para detener la guerra por la revolucién en Rusia,
Alemania y otros lugares, e incluso en Gran Bretana la revuelta contra la
guerra industrial que se difundia desde el “Red Clydeside”** amenazaba
al gobierno. Se volvié demasiado arriesgado para los gobiernos hablar en
los condescendientes términos victorianos de educar a los ninos y las
nifas “para su posicién en la vida", o de la inferioridad intelectual general

de las “clases mas bajas”. Cuando el Comité Consultivo sobre Escuelas:

Elementales Superiores (1906) pregunté a los representantes de los
empleadores: “;Qué clase de producto es el mas deseable?”, ellos res-
pondieron francamente: “Hacerlos miembros eficientes de la clase a la
que pertenecen”. Probablemente, es la dltima vez que este lenguaje cru-
do de clase aparece en un documento ptiblico sobre educacion.

Enfrentados con esta actividad radical creciente, el lenguaje de la arrogancia de
clase dificilmente era apropiado. Se estaba haciendo ya imposible descartar a la gran
mayoria de los nifos de clase trabajadora como incapaces para recibir una educacién

secundaria a causa Unicamente de su clase.
(CowsuRN, 1986: pags. 122-125.)

Esto y la escasez de trabajadores adiestrados después de la Primera Guerra
* Mundial formaron el contexto para la introducciéon de nuevas ideas y practicas.
Aunque menos abiertamente discriminatorias, continuaron confinando a la ma-
yoria de nifos de clase trabajadora a una educacién elemental barata hasta que
dejaban la escuela a los 14 afos, aunque algunos pasaran a empleos de oficina.
(La diferente tradicién escocesa proporcionaba ya una ruta bien marcada, con
apoyo econémico, para que algunos chicos y chicas de clase trabajadora pasaran
por la universidad.)

La respuesta vino en la forma de la medicién de la inteligencia. Alfred BINET,
director del laboratorio de psicologia en la Sorbona, habia desarrollado antes una
bateria de elementos de examen, a peticién del ministro de educacién publica,
para identificar a los nifos que necesitaban ayuda adicional para beneficiarse de

* Frenologia. Doctrina psicoldgica segun la cual las facultades psiquicas estan localizadas en
zonas precisas del cerebro y en correspondencia con el relieve del craneo. (N. del R.)

** Clydeside, regién en Escocia, famosa por sus revueltas politicas entre 1910-1930. Puede
consultarse material de época en www.gd!. (N. de los T.)
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una educacién normal. Los elementos eran una mezcla de tareas légicas y prac-
ticas a partir de las cuales se derivaba una puntuacién como indicacién general
de las capacidades adquiridas. A partir de tareas diversas y bastante arbitrarias,
como distinguir rostros feos de bonitos, nombrar los meses del afo en el orden
correcto y encontrar tres rimas para una palabra en un minuto, se calculaba una
puntuacién, se anotaba la edad en la que esa puntuacién se alcanzaba tipica-
mente y, por sustraccion, se hallaba la diferencia entre la edad mental y la edad
fisica. Es importante advertir que BINET veia la puntuacion de su prueba como un
indicador general de las capacidades adquiridas en un momento particular en el
tiempo. Rechazaba totalmente la idea de una inteligencia innata fija.

Lo que méas me sorprende sobre Alfred BINET... era la conclusién a la que no llegd,
la teoria que no sostuvo... Concibié una manera de medir la inteligencia. Sin embar-
go, se abstuvo de la conclusién obvia: la inteligencia como una esencia pura distribui-
da mas a algunas personas y menos a otras. Dej6 |la puerta abierta a la inteligencia
que puede aprenderse. BINET se centrd simplemente en como podia asignarse un
numero a un fenémeno: el fenémeno del comportamiento inteligente (David PERKINS,
1995: pags. 23-24).

La adopcién de sus métodos en Gran Bretana y Norteamérica dio un giro
radicalmente diferente: se pensé que la medicién de la inteligencia identificaba la
inteligencia innata y se relacioné con la clase social (Gran Bretana) y la diferencia
racial (EE.UU.). En lugar de la sustraccion, se adopté un nuevo método de dividir
la edad mental por la edad cronoldgica para dar un cociente de inteligencia (Cl)
que supuestamente se mantendria igual durante toda la vida. La fluida nocién de
BINET de la inteligencia se injerté en el concepto mecanicista de los frenélogos de

la capacidad cerebral:

Obviamente, la capacidad debe limitar el contenido. Es imposible que una jarra de

un litro contenga mas. de un litro de leche.
(C. BurT, 1937.)

En Gran Bretana, Cyril BURT y otros vincularon inmediatamente la medicién de la
inteligencia con su firme prejuicio de que los nifios de clase trabajadora estaban peor
equipados genéticamente (véase CowBuURN, 1986; Rose, KAMIN y LEWONTIN, 1984).

Los argumentos de BURT carecian de l6gica, pero estaban muy arraigados en
el prejuicio de clase y encajaban con el clima intelectual contemporaneo. BurTt
mientras era todavia un estudiante en Oxford, senalé:

El problema de los muy pobres, |la pobreza crénica: poca perspectiva de solucién
del problema sin la detencién por la fuerza del naufragio de la sociedad o sin impedir-

les de otro modo que propaguen su propia especie.
(En Rosk y cols., 1984, pag. 87.)

Significativamente, la carrera de BURT con el Consejo del Gran Londres como
primer psicélogo educativo en el mundo de habla inglesa se emprendi6 con la

© Ediciones Morata, S. L.

A A A AR A K X X L N N Y Y Y XXX XXX



YYXXZXXYXEXEYXXXEXEXX NN AR R R R LN N N X A A & B B

86 Escuelas para la esperanza

recomendacién del amigo de su padre Sir Francis GALTON, que apuﬁé la palabra
eugenesia. BURT erigié su reputacion sobre una serie de estudios de _gemelos
idénticos criados por familias diferentes; se decia que la elevada correlacion entre
los niveles de inteligencia de los gemelos separados probaba que la inteligencia
debe ser hereditaria. S6lo después de su muerte se descubrié que la investiga-
cién era ficticia: no se identificaron los tests, los ayudantes de investigacion
habian emigrado anos antes de haberlos administrado supuestamente, los
cocientes de inteligencia de los padres adoptivos eran simplemente suposiciones
y los datos no se encontraron en ninguna parte (ibid., pag. 98, que critica tambien
otros estudios de gemelos idénticos). ,

Los informes de investigacion de BURT habrian sido desacreditados en vida
de su autor si sus argumentos no hubieran sido ideolégicamente convenientes.
Los tests de Cl se utilizaron en EE.UU. y Gran Bretana para desviar a grapdes
cantidades de ninos de clase trabajadora y minorias a vias educativas inferiores
y sin salida (ibid., pag. 87), por no mencionar el proporcionar justificacion para la
esterilizacién de “imbéciles” y la preferencia dada a los inmigrantes que iban a
EE.UU. procedentes de Europa Noroccidental.

En Norteamérica, el énfasis se ponia en la diferencia racial. Se utilizaron tests
que pedian, a solicitantes de permiso de entrada polacos, italian.qs y juc}ios, que
facilitaran los-apodos de los equipos de béisbol profesionales, o dijeran si era mas
bonito el rostro de un “blanco” o un “negroide” para rechazar inmigrantes poten-
ciales basandose en su supuesta baja inteligencia. Psicélogos como TERMAN,
SPeEARMAN Yy GODDARD presentaron a las autoridades estadounidenses datos apa-
rentemente cientificos de la superioridad de los “anglosajones” blancos. No hqb@
explicacién satisfactoria de lo que se estaba midiendo —BORING (1923) d.ef’l,nlo
tautoldgicamente la.inteligencia como “lo que miden los tests de inteligencia"™—,
pero la practica se afianzé.

Expresada en su forma mas audaz, nuestra tesis es que el deterr_ninapte prjncipal
de la conducta humana es un proceso mental unitario que llamamos inteligencia; que
este proceso esta condicionado por un mecanismo nervioso que es innato; que el gra-
do de’ eficacia que ese mecanismo nervioso alcanzara, y el grado consiguiente de
nivel intelectual o mental para cada individuo, esta determinado por la clase qe cro-
mosomas que se encuentran con la unién de las células germinales; que esta poco
afectado por cualquier influencia posterior excepto los accidentes tan graves que pue-
dan destruir parte del mecanismo (GobbARD, 1920, citado por PERKINS, 1995).

El concepto se utilizé ideolégicamente para apoyar argumentos politicamen-
te conservadores. En una conferencia en la Universidad de Princeton en 1919,
GoODDARD utilizaba ya el “caracter fijo de los nivele§ mentales” como razén por la
que algunos eran ricos y otros pobres, algunos tenian empleo y otros estaban en
paro:

+Cémo puede existir laigualdad social con este amplio intervalo de capapidad men-
tal?... En cuanto a una distribucion igual de la riqueza del mundo, eso es igualmente

absurdo. )
(RosE y cols., 1984: pag. 86).
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El concepto de inteligencia fija sobrevivié a pesar de datos abrumadores refe-
rentes a que las puntuaciones de los tests aumentaban sustancialmente como
resultado de la educacién. Los tests de Cl se re-estandarizan periédicamente con
respecto a una media de 100 para la poblacién actual; surgen efectos extrafos
cuando se re-estandarizan para un nivel constante de dificultad.

= Se ha registrado un aumento masivo en el Cl medio de los italoamericanos durante
una generacion, con la extensioén' de la educacién formal (véase PeRkins, 1995:
pags. 40-64).

« EI Cl medio de los reclutas estadounidenses en la Segunda Guerra Mundial obtenia
una desviacion tipica mas alta que en la Primera Guerra Mundial (HUMPHREYS,
1989).

= Alainversa, se ha encontrado que el Cl medido de los afroamericanos disminuye
sustancialmente a medida que pasan por la escuela.

= Se ha mostrado que la correlacién entre tests administrados con una década de
separacion era inferior a 0,70 ( HUMPHREYS, 1989).

* Los militares holandeses miden la inteligencia de todos los jévenes varones, utili-
zando las Matrices Progresivas de RAVEN (un test de capacidad mental no verbal).
En 1952, el 31% puntué mas de 24 sobre 40; para 1981, este porcentaje se habia
elevado a un 82%.

+ Cuando las puntuaciones medias de Cl para una muestra britanica se ajustaron
para mantener niveles constantes de dificultad, la media habia aumentado de 73 en
1942 a 100 en 1992 (FLYNN, 1999).

El desafio al concepto hegeménico de ClI recibié ayuda de la lucha por las
escuelas comprensivas, cuando se advirti6 que algunos nifios que no habian
aprobado el examen 11+ pasaban después los examenes a la edad de 16 afos.

Una escuela secundaria moderna para ninas que prestaba servicio en un distrito
de clase trabajadora en una gran ciudad industrial y admitia sélo a chicas que no
habian conseguido entrar en una escuela selectiva de secundaria o una central, ma-
triculé a unas ninas para el examen del nivel O en 1954. De las que consiguieron cin-
co 0 mas aprobados, una habia tenido un Cl de 97 cuando se matriculé en la escuela
en 1949 y otra, un Cl de 85. Esto era en un momento en que se consideraba de modo
general que hacia falta un Cl de 115 o més para obtener provecho de los cursos para
el examen. Y otras escuelas estuvieron pronto en situacién de contar historias simila-
res de éxito, de manera que la defensa del punto de vista de los psicémetras implica-
ba verdaderos problemas.

(Simon, 1955: pags. 64-66.)

En la actualidad, la base cientifica para las teorias de la inteligencia general
innata tiene poco apoyo, a pesar de algunos intentos recientes de justificar las
ideas de superioridad racial. Sin embargo, en el nivel de la mitologia popular —y
profesional—, permanece todavia. Su efecto en las expectativas y el logro acadé-
micos seria un asunto interesante para la investigacién de la Mejora de la Escue-
la, ya que es dificil que los profesores eleven sus expectativas de los alumnos
mientras la ideologia de los niveles de capacidad fijos se mantenga fuerte. La
mejora de la escuela requiere un debate riguroso de estos mitos debilitantes.
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Déficit de lenguaje

Wilf CowsurN (1986) contintia su historia politica de los constructos de la
capacidad y el logro de la clase trabajadora examinando el concepto de déficit del
lenguaje desarrollado por Basil BERNSTEIN. De nuevo, se adopté un argumento
conveniente en el pensamiento profesional y popular a partir de una investigacion
fundamentalmente débil.

Después de que se desenmascararon las teorias de BURT y, a pesar del esta-
blecimiento de las escuelas comprensivas, el logro de la clase trabajadora se
mantuvo relativamente bajo y se tuvo que desarrollar una nueva teoria. BERNSTEIN
identificé correctamente una separacion entre las culturas del hogar y la escuela,
y una diferencia en los patrones de uso del lenguaje. Tristemente y, aunque criti-
co del aprendizaje decontextualizado normal dentro de las escuelas, BERNSTEIN
decidioé centrarse en la familia de clase trabajadora como fuente del problema.

La nocién de déficit de lenguaje se habia aplicado ya a los criollos caribefos; se
defendia falsamente que su desviacién gramatical de la lengua inglesa estandar
impedia el pensamiento I6gico. BERNSTEIN argumenté que las familias de clase tra-
bajadora utilizan un “cédigo restringido” que es suficiente, por lo general, en un

ambiente familiar, para hablar sobre las cosas que puedes sentir y ver, pero que es -

gravemente perjudicial para el desarrollo intelectual. BERNSTEIN reconocié que las
“familias de clase media” (es decir, las que se ganan la vida con ocupaciones no
manuales) utilizan también un cédigo restringido cuando el significado esta claro:

A: ;,Té, cielo?
B: Ah, mm.

pero propuso que estas familias tienen también a su disposicién un codigo elabo-
rado, que permite la referencia explicita a acontecimientos que no estan presen-
tes fisicamente.

Lasov (1969) en Nueva York y Rosen (1972) en Londres pusieron en tela de
juicio esta teoria del déficit, exponiendo sus generalizaciones toscas y engano-

- sas. Dieron ilustraciones de los discursos por medio de los cuales se debaten
cuestiones politicas y filoséficas en las comunidades marginadas. LAsov hace ver
que se habia sacado a nifios del gueto de Harlem llevandolos a un ambiente
extrafio y luego los investigadores del déficit habian juzgado que no sabian expre-
sarse. Los profesores pueden cometer faciimente el mismo error, confundiendo
las ansiedades de un nifio en la escuela o la diferencia en las expectativas linglis-
ticas con una incapacidad para comunicarse. LABov conocié a adolescentes afro-
americanos en su propio barrio y encontré que se expresaban sumamente bien
en diversas cuestiones filoséficas, teoldgicas y politicas de alto nivel, aunque uti-
lizaban un cédigo lingtlistico y un registro diferentes.

La teoria de BERNSTEIN se extendié como el fuego. Su generalizaciéon de que
las madres de la clase trabajadora dan una bofetada a sus hijos en lugar de expli-
carles las cosas se convirti6 en un mito urbano entre los profesores. No habia
datos cuantitativos para generalizar su anécdota de la madre de clase media tipi-
ca que dice: “Por favor, cielo, siéntate, podrias hacerte dano si el autobus se
detiene bruscamente,” mientras que la madre de clase trabajadora responde al
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“; Por qué?” con una bofetada. La investigacion formal que tuvo lugar sobre patro-
nes de habla diferentes tenia una debilidad Iégica. Se presentaba a los alumnos
historietas ilustradas de nifios jugando al fatbol. Uno tira el balon per encima de
una valla, rompiendo una ventana; el nifo escapa, dejando al vecino que grita
enfadado. Nos dicen que los nifios de clase trabajadora tendian a utilizar pro-
nombres (un marcador de cédigo restringido): “El lanza la pelota contra la venta-
na, luego ellos se van corriendo” mientras que los ninos de clase media utilizaban
nombres (cédigo elaborado). Como los nifios tenian la historieta ilustrada delan-
te de ellos todo el tiempo mientras hablaban, los pronombres tenian perfecto sen-
tido. Los nifios de clase media simplemente tenian una mejor apreciaciéon de las
reglas de fondo: las expectativas de un registro diferente para los entornos casi
educativos formales.

A pesar de estos problemas, el concepto de déficit de lenguaje prosperd
durante la década de 1970 y en la de 1980, y sirvid para justificar expectativas
mas bajas para los estudiantes de zonas urbanas deprimidas. Sin embargo, es
importante que la Mejora de la Escuela aprenda de sociolinglistas como ROSEN y
LABov para impedir la confusién entre el déficit linglistico y los diferentes registros
sociales. Esto no quiere decir que no se deba ayudar a los ninos de clase traba-
jadora a obtener el “cédigo elaborado” del lenguaje mas abstracto, sino simple-
mente que el proceso implica construir sobre usos mas contextualizados del len-
guaje y avanzar a través de ellos, en lugar de rechazarlos.

El concepto de déficit de lenguaje, aplicado originalmente a los criollos cari-
benos y al inglés de los negros norteamericanos, tiene prejuicios en su base. Se
afirmaba equivocadamente que las dobles negativas o la frecuente omision del
verbo “ser” indicaban falta de l6gica. En realidad, las dobles negativas son la nor-
ma en el francés, y ni el ruso ni el arabe utilizan el verbo ser en el presente. El
argumento de la inadecuacion linglistica indica prejuicio social, no ciencia
linglistica. La confusién fue mucho mas alla de estos aspectos especificos, y se
mezclé con antiguos prejuicios sobre la supuesta inferioridad de los dialectos y
las lenguas regionales.

Se esta intentando conseguir una distincion clara entre el lenguaje del hogar y la
calle y el lenguaje de la escuela. Los profesores no deben hacer que los ninos hablen
o escriban sobre su casa o barrio, porque eso seria invitarlos a utilizar el lenguaje
equivocado. (The Teaching of English in the Elementary Schools of London, 1929;
citado en PRADL, 1982.)

En sus diferentes maneras, estos dos modelos del siglo xX, la inteligencia
innata y el déficit de lenguaje, proporcionaban proteccién discursiva para practi-
cas en las que los alumnos de clase trabajadora fallaban sistematicamente. A
partir de esto, surgen varias cuestiones pedagégicas y culturales que deberian
ser de gran interés para el proyecto de la Mejora de la Escuela:

- preguntas sobre el desarrollo social y experiencial de |a inteligencia,
= la relacion entre la actividad practica y el aprendizaje teérico,
= las formas de lenguaje que se valoran en las escuelas,
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= la acumulacién de hechos y conceptos en un ambiente de experiencia baja,

« la forma en que los nifos de clase trabajadora observan a las figuras de
autoridad,

* las maneras en que nifios de diferentes entornos interiorizan su posicién
como aprendices pasivos y relativamente silenciosos en la escuela,

* la relacion entre el aprendizaje escolar y las necesidades comunitarias ex-
perimentada por los nifos y adolescentes de clase trabajadora.

Para aumentar el logro de la clase trabajadora, deberian explorarse estrate-
gias positivas similares a las desarrolladas para ayudar a la transicién de los
alumnos bilinglies del inglés transaccional y conversacional cotidiano a un cédigo
académico. Esto implicaria oportunidades estructuradas para expresar proble-
mas, formar hipétesis y proponer soluciones, en las que las intervenciones del
profesor sustentaran el cambio del alumno hacia un registro mas académico
parafraseando las ideas de los estudiantes y poniendo a su disposicién explica-
ciones mas formales en cédigos lingliisticos alternativos.

Capital cultural

En la actualidad, parece que estamos en un cambio continuo. No hay ahora
un concepto dominante o explicito de capacidad mientras flotamos entre nocio-
nes de trabajo duro, capacidad genética y socializacién. La cultura de la rendicién
de cuentas puede llevarnos de vuelta a un énfasis moral mas simple en el valor
del esfuerzo persistente. Un subproducto de esto es que muchos nifios pueden
interiorizar su falta de éxito como una sensacién de inadecuacién personal.

En todos estos cambios, la nocién de sentido comun de inteligencia o capaci-
dad se individualiza resueltamente: suena extrano hablar de una inteligencia
colectiva, es decir, la capacidad adquirida de un grupo de personas para resolver
un problema. (Véase la pagina 92 mas adelante.)

Necesitamos urgentemente teorizar de nuevo la capacidad en el contexto de

_una sociedad dividida y para la época en la que vivimos. La teoria de BouRDIEU

del capital cultural proporciona una clave importante. Este autor defiende que la
causa principal de desventaja educativa no es la debilidad linglistica, sino un
choque de culturas. Los hijos de padres profesionales con educacion universita-
ria pasan inconscientemente a sus hijos un conocimiento cultural amplio y habi-
tos'que se reciben positivamente en la escuela (Bourbpieu y PASERON, 1970). Por
otra parte, el diferente conocimiento cultural de los nifos de comunidades margi-
nadas no funciona como capital porque los profesores no reconocen su valor y
hay un desajuste con el discurso de las escuelas.

Esto traslada la discusiéon de una comprensién individualista de la inteligencia a
una sociocultural. La capacidad de los nifos mas privilegiados para tener éxito en
entornos educativos formales no es una mayor inteligencia heredada de sus
padres, sino un habito social que deriva de un entorno cultural. Al considerar mane-
ras de hacer que se valore el capital cultural del que disponen los nifios de clase
trabajadora y minorias étnicas, tenemos que evitar soluciones simplistas como
ensenar una coleccién de hechos culturales, o el peligro de transmitir una sensa-
cién de que los marcos culturales de los nifios de clase trabajadora son inferiores.
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Inteligencias muitiples

Howard GARDNER* caracteriza el aprendizaje escolar como predominante-
mente descontextualizado y notacional.

En la actualidad, damos un gran valor a reunir a 20-50 estudiantes en un aula
durante 6-8 horas al dia durante muchos afos, rechazando la mayoria de los tipos de
actividad o contacto fisico, desalentando la socializacién y reservando las recompen-
sas para aquellos que pueden estudiar detenidamente libros o articulos, hacer
pequenos garabatos en trozos de papel rayado, repetir lo que les han dicho y, en prue-
bas ocasionales de “alto nivel”, proporcionar formas precisas de informacién segun
demanda.

(GARDNER y cols., 1996: pag. 252.)
Estas practicas llevan a un pensamiento circular sobre la inteligencia.

Nuestras definiciones... de inteligencia se han basado, en medida significativa, en
lo que se espera que los individuos hagan en la escuela. Si, por ejemplo, la escuela es
el sitio por excelencia para el trabajo de toma de apuntes en un entorno descontex-
tualizado, y si las pruebas de inteligencia requieren la manipulacién de simbolos en un
entorno descontextualizado, entonces apenas puede sorprendernos que a los indivi-
duos que punttan bien en una prueba de inteligencia se comporten bien en la escue-
la, o viceversa.

(/bid., pag. 254.)

GARDNER propone un modelo diferente; las inteligencias multiples, opuesto a
la inteligencia general individual. Deriva su modelo de distintas capacidades a
partir de datos como los nifios prodigio y los estudios de dafo cerebral, lo mismo
que el desigual desarrollo en la educacién y la vida cotidiana. Por ejemplo, pode-
mos encontrar poca correlacion entre la inteligencia corporal-cinestésica en juga-
dores de futbol y las destrezas que necesitan en la escuela o, como vemos a
menudo, para las entrevistas de television. El primer modelo de GARDNER tiene

siete inteligencias, aunque su autor ha propuesto desde entonces revisar el
numero:

= linguistica,

= musical,

= l6gico-matematica,
» espacial,

= corporal-cinestésica,
> intrapersonal e
 interpersonal.

GARDNER ha prevenido contra una concepcién de esta teoria que lleve a
nuevas formas de discriminacion, como la idea de que los adolescentes negros

* Puede encontrar mas informacion sobre Howard GARDNER y las inteligencias multiples en £/
Proyecto Spectrum, tomos |, Il y IIl, Madrid, Morata, (2001). (N. del E.)
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tengan una capacidad hereditaria para el deporte pero no para las matemati-
cas. Este autor se opone a la propuesta de que las escuelas deberian concen-
trarse simplemente en areas que son los puntos fuertes de los alumnos. Aun-
que insiste en que las inteligencias representan el potencial para aprender o
resolver problemas, mas bien que una destreza adquirida, reconoce que se
pueden materializar sélo en situaciones culturales particulares: asi, Mozart y
Robbie Williams tienen ambos inteligencia musical, pero no podrian componer
el uno las canciones del otro. (Quiza las dificultades en torno a este punto
deberian llevarnos a alejarnos mas de las explicaciones genéticas que parecen
persistir en la teoria de GARDNER y dirigirnos a un modelo mas ambiental de
inteligencias multiples adquiridas.) '

El concepto de inteligencias mdiltiples es liberador en varios aspectos. Hace
mas dificil colocar a los ninos en un orden. Nos impide devaluar a los ninos que
tienen menos éxito en el aprendizaje de toma de apuntes descontextualizado.
También ha estimulado la experimentacion préactica utilizando una gama sensorial
mas amplia para ensenar ideas dificiles.

~ La teoria de la inteligencia multiple en la practica

- Una clase de nifios de 9 afios imita adverbios diferentes en un juego de charadas
como paso para consolidar el concepto de las partes del habla: “Ella lo dijo... ale-
gremente/cautelosamente/atrevidamente”.

= Un taller de fin de semana sobre Macbeth donde cada escena se desarrolla segin
una de las multiples inteligencias: musical, intrapersonal, espacial.

= Una escuela en Copenhague construida seguin un disefio que proporciona espacios
particulares donde las diferentes inteligencias se pueden desarrollar.

Tenemos también que tener cuidado con los peligros. En Inglaterra, el
gobierno estd aumentando rapidamente el nimero de escuelas especializadas
que seleccionaran a una proporciéon de alumnos a los 11 afios de edad con
arreglo a su capacidad en campos especificos, desde las matematicas hasta
los idiomas, desde el deporte hasta los negocios. Puede parecer que esto es un
avance sobre la idea de una inteligencia general fija, pero ya que no hay meca-
nismos creibles para identificar el potencial en estos campos, puede resultar
que el sistema es Unicamente una nueva forma de discriminacién social. Ser-
vira para seleccionar a aquellos nifios cuyo entorno les ha dado mayores opor-
tunidades de experimentar estos campos, o cuyos padres pueden expresarse
mejor al abogar por su admision.

Inteligencia distribuida

Normalmente pensamos en la “inteligencia” en términos resueltamente indivi-
dualistas, la idea de una “inteligencia colectiva” suena como ciencia-ficcion. Sin
embargo hay muchos ejemplos en que se pone de manifiesto que esta manera de
pensar en el potencial y la capacidad no es la unica.
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» Deambulando por una galeria de arte del Renacimiento, es sorprendente
ver cuanto tienen en comun las pinturas del siglo xv italiano: aparte de algu-
nos restos de un estilo gético anterior o la excentricidad de El Greco, se
requiere el conocimiento de un verdadero experto para distinguir a los artis-
tas individuales sin los carteles identificativos.

» Escribir o tocar musica dentro de un género o periodo particular significa
participar de la inteligencia compartida de aquellos que nos han precedido.

= Se podria ver el “capital cultural” de Borbieu como la inteligencia colectiva
de una clase social privilegiada.

» Del mismo modo, los grupos de adolescentes con su(s) propia(s) subcultu-
ra(s) comparten conocimientos y patrones de comportamiento, y sus mane-
ras de trabajar y hébitos de interaccién representan una capacidad para
resolver tipos particulares de problemas y emprender diestramente algunas
formas de accion.

= Cuando observamos a un grupo de mecéanicos en torno al motor de un
coche intentando diagnosticar un defecto dificil escuchando, experimentan-
do, ajustando... vemos una actividad compartida cuyo éxito depende de la
inteligencia combinada.

En todos estos ejemplos, la suma es mayor que las partes. Asi pues, es nota-
ble que se ponga tanto énfasis en las escuelas en que los nifios trabajen aislada-
mente; incluso cuando se sientan en torno a una mesa y se dice que trabajan en
grupo, una observacién atenta revela por lo general que estan haciendo tareas
separadas aunque se ayuden de vez en cuando mutuamente.

Un equipo de investigacion con sede en Harvard que incluye a David PERKINS,
Gavriel SaLoMoN, Roy PeA, Howard GARDNER y otros se ha afanado desde finales de
la década de 1980 en conceptos alternativos de inteligencia. (El sitio web de Project
Zero muestra numerosos proyectos para aumentar el logro en las escuelas.)

Una idea clave es el concepto de inteligencia distribuida. PERKINS (1995,
pag. 322) propone que la inteligencia se puede distribuir de tres maneras:

= Fisica: Dependemos de artefactos fisicos tan simples como los cuadernos
de notas y tan complejos como los sistemas de disefo asistidos por orde-
nador y otros ain mas complejos para hacer diversas clases de recuerdo y
calculo por nosotros. ‘

= Social: Habitualmente no pensamos en solitario, sino en equipos en los que
personas diferentes aportan capacidades distintas al grupo, y la colabora-
cién pone en movimiento la empresa general.

= Simbdlica: No pensamos pensamientos desnudos, sino vestidos con siste-
mas de simbolos, incluidas las lenguas naturales con su rico vocabulario de
términos orientados al pensamiento y diversos sistemas de simbolos y gra-
ficos. :

Esta exploracién de la inteligencia se fundamenta en la idea de ENGLES de
que las destrezas individuales dependen de herramientas desarrolladas social-
mente y la concepcién posterior de VIGoTsky del lenguaje como la herramienta
social que permite la cognicién individual (véase también CoOLE y ENGESTROM,
1993).
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Algunos ejemplos familiares podrian ilustrar esta manera de pensar:

« Para impedir la sobrecarga, utilizamos a veces recordatorios (alarmas, lis-
tas, notas en hojas post it, otras personas) para ayudarnos a secuenciar
una actividad.

* Hacer recuadros en un texto puede proporcionar a los nifios un mapa

estructural y un recordatorio de algunas frases iniciales tipicas, de manera

que se puedan concentrar en expresar su contenido personal.

Mientras redacto este libro y lucho por concentrarme en una variedad insu-

friblemente amplia de ideas y fuentes, me facilitan la tarea: El controlador

de errores del ordenador, una lista de encabezamientos de los capitulos, un

texto anterior escrito para otro propésito del que puedo copiar y pegar y,

en el suelo en torno a mi, un circulo de libros clave necesarios para refe-

renciar el presente capitulo.

= En matematicas, dibujamos modelos gréficos o utilizamos calculadoras gra-
ficas para proporcionar una referencia visual y, a menudo, mediar entre las
ideas verbales y las experiencias fisicas.

* Arquitectos que trabajan en lugares diferentes podrian compartir sus ideas
para un nuevo edificio electrénicamente, utilizando los programas informa-
ticos para hacer un croquis de los arcos o mostrarlos desde angulos dife-
rentes (tomado de PerkiINs, 1995).

Roy Pea (1993, pag. 70) proporciona una metafora para la inteligencia distribuida
inventando una cinta de medir especial para guardabosques. Este mecanismo incor-
poraria una férmula de conversién y un valor para §, de manera que el guardabosque
pudiera medir un arbol de 2,5 m de circunferencia y tener la lectura de 0,4 m (el radio)
en la cinta de medir.

La'distribucion de la inteligencia no es una sustitucién del individuo, pero
reconoce que, en la vida real, nuestra capacidad para resolver problemas y
hacer frente a nuevas situaciones deriva a menudo de la “persona-mas” no de
la “persona-sola” (PerkINs, 1993, pag. 88). Las escuelas, sin embargo, consi-
deran a menudo esto como sospechoso, prefiriendo las situaciones en las que
un individuo trabaja sélo con un boligrafo, e incluso éste se utiliza principal-
mente para registrar respuestas, mas que para esbozar estrategias y solucio-
nes. Recientemente hemos visto mucho de esta tendencia en el énfasis en los
calculos mentales y la sospecha hacia las calculadoras, juna actitud que
habria eliminado las reglas de calculo y los libros de logaritmos para mi gene-
racion!

La claridad sobre esta cuestion es importante para la mejora de la escuela.
Cuando algunos nifios fracasan repetidamente con calculos detallados, necesita-
mos considerar si es conveniente obligarlos a hacer mas y mas, frente a la posi-
bilidad de distribuir parte del pensamiento a una calculadora, de manera que el
aprendiz pueda involucrarse en empresas mas interesantes.

© Ediciones Morata, S. L.

Elevar las expectativas: Repensar la “inteligencia” 95

Los nifios cuyos diferentes talentos se desarrollan a distintas velocidades necesitan
experiencias que fomenten su confianza y les permitan saborear el éxito: en lugar de
verse a si mismos etiquetados como fracasados por comparacion en las tres erres *
(Tim BrIGHOUSE, 2002).

Los individuos necesitan obviamente pasar de una situacién a otra, y llevar
consigo conocimientos, destrezas y el recuerdo de las soluciones previas. Una
manera de considerar esto es como un residuo de aquellas otras ocasiones en
que hemos trabajado con herramientas, colegas y conjuntos de notas. Obvia-
mente, no podemos confiar por completo en la disponibilidad de las herramientas
culturales correctas y las escuelas tienen que hacer planes para ser capaces de
adaptarse a nuevas situaciones y transferir conocimientos y estrategias. Sin
embargo, PERKINS nos recuerda que, trabajar con otras personas y herramientas,
no evita el aprendizaje personal: a menudo es el mejor camino para él. Distribu-
yendo los aspectos de nivel inferior de una tarea, podemos centrarnos en los de
nivel superior. PERKINS utiliza el ejemplo del Suponedor Geométrico, un programa
informatico “disenado para restablecer la exploracién y el descubrimiento en la
ensenanza de la geometria euclidiana”. (Para ejemplos adicionales, véase
Gabriel SaLomon, ed., 1993, Distributed Cognitions [Cogniciones distribuidas], y
David PerkiNs, 1992, Smart Schools [Escuelas inteligentes], dos libros con
mucha teoria e ideas practicas para las escuelas.)

El suponedor geométrico proporciona un “escenario constructivo”

* Hace sencilla la construccién geométrica: un usuario puede solicitar que se dibuje
un triangulo, se calcule una altura, etc. ‘

* Hace muy sencilla la medicién de estas construcciones para comprobar conjeturas:
por ejemplo, un estudiante puede solicitar una medicién de dos lados de un trian-
gulo para ver si son iguales.

* Hace sumamente sencillo el reensayo de una conjetura sobre versiones diferentes
del mismo proceso: el estudiante puede repetir la operacién con un nuevo triangulo
de tamario aleatorio para explorar una hipétesis (Perkins, 1993, pag. 102).

Repensar la inteligencia, repensar el aprendizaje

Vivimos un periodo apasionante desde el punto de vista de los nuevos mode-
los sociales de aprendizaje. La mejora de la escuela necesita compartir en la
teoria y ademas diseminar la practica.

Este capitulo sélo ha rozado la superficie de una lista creciente: las implica-
ciones de la inteligencia emocional (GOLEMAN), las numerosas variantes de las
destrezas de pensamiento, la filosofia de los nifios (LiPMAN y otros) etc. PERKINS

" Lectura, escritura y aritmética. (N. de los T.)
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utiliza el concepto “metacurriculum” (1992, pags. 99-130), proponiendo que los
estudiantes aprenden simultaneamente maneras de aprender y areas de conte-
nido. Su analisis de las formas de aprendizaje que no consiguen elevar el logro es
iluminador: conocimiento fragil, conocimiento inerte, conocimiento ingenuo y
conocimiento ritual (ibid., pags. 20-27). Su argumento de que la inteligencia es
aprendible es el mejor antidoto para el concepto pesimista de la inteligencia inna-
ta: plantea mas posibilidades esperanzadoras de elevar el logro que la presion
constante para la intensificacion.

Necesitamos mas que el sombrero de un mago: requerimos modelos tedricos
diferentes con potencial para generar nuevas actividades de aprendizaje. Ne-
cesitamos pensar también en la complejidad del aprendizaje de los j6venes en el
mundo actual, ilustrado maravillosamente en la novela de Nick Hornsy About A
Boy [Sobre un chico) con sus complejas ilustraciones del aprendizaje social y cul-
tural y la inteligencia emocional.

BENTLEY propone que nuestra edad de la informacién requiere formas de
capacidad o creatividad que implican:

« La capacidad para formular nuevos problemas, en lugar de depender de
otros para definirlos. )

- La capacidad para transferir lo que uno tiene que aprender a través de con-
textos diferentes.

- La capacidad para reconocer que el aprendizaje es gradual e implica come-
ter errores.

 La capacidad para centrar la atencién en la persecucién de una meta.

- Relaciones de confianza seguras y ambientes en los que las personas

estén preparadas para asumir riesgos y aprender del fracaso.

Libertad de accién, de manera que las personas puedan hacer elecciones

reales sobre lo que hacen y como intentan hacerlo.

- Variaciones de contexto, de manera que los aprendices puedan transferir y

establecer conexiones.

El equilibrio.correcto entre la adquisicién de destrezas y nuevas actividades

que planteen retos.

[ntercambio interactivo del conocimiento y las ideas.

- Resultados del mundo real, de manera que la creatividad y la motivacion se
refuercen por la experiencia de conseguir un efecto y beneficiar a otros
(BENTLEY, 2001, pags. 136-137).

Este autor propone que el “campo para la mejora continua en la salida y la
productividad dentro de la infraestructura presente” es limitado. Hace falta repen-
sar seriamente algunas cosas, pues las escuelas estan cada vez mas enfrenta-
das con los ambientes mas retadores que los aprendices encontraran después.
Es necesario reestructurar las escuelas como comunidades de aprendizaje,
como medios estimulantes y cooperativos a una escala humana, que puedan
conectar con las comunidades llenas de problemas en las que la innovacién flo-
rece.
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CAPITULO VI

Curriculum, clase y cultura

Preguntas de un trabajador que lee
... El joven Alejandro conquisté la India.
¢Fue solo?
César derroto a los galos.
¢ No le acompanaba siquiera un cocinero?
Felipe Il lloré cuando ia Armada se hundio.
¢ No lloré nadie mas?

(Bertold BRECHT)

Las publicaciones sobre mejora de la escuela, a pesar de toda su palabreria
de visién, misién y valores, mantienen un extrafo silencio sobre el curriculum.
Aceptan tacitamente la legitimidad y el beneficio de un curriculum impuesto des-
de arriba. El caracter colegial al que invita no se extiende, en apariencia, a deba-
tir conjuntamente qué se debe ensenar y por qué. En el contexto inglés en par-
ticular, es como si a la cultura escolar y la capacidad para el cambio no le
estorbara un Curriculum Nacional que se disef6 sin dedicar apenas un pensa-
miento a la motivacién del aprendiz. :

Hay algunos problemas importantes con un curriculum impuesto:

1. La imposicién de un curriculum supone una visién lineal de la realidad. El
curriculum se ve como el punto de partida: primero el curriculum, luego encontrar
cémo “transmitirlo” y, finalmente, medir cuanto se ha aprendido. Este modelo, que
TyLER (1949) formalizé, apela al sentido comdn y las mentes burocraticas, pero
en realidad es demasiado simple.

El Curriculum no se define nunca definitivamente sobre el papel. La manera
en que ensefiamos puede afectar de firma radical al curriculum que nuestros
estudiantes experimentan. La manera en que éste se somete a prueba afecta a
ambos. '

2. Adquiere rapidamente un falso sentido de permanencia. Las personas
comienzan a asumir que el curriculum ha tenido siempre esa apariencia. El Curri-
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culum Nacional (Inglaterra y Gales) era un completo advenedizo, una extrana
mezcla de pensamiento avanzado, arrogancia politica y censura ideoldgica, pero
en 3 6 4 afos comenzé a parecer natural, como si fuera justo la forma propia de
hacer de la escuela.

El curriculum se moldea de nuevo, se rehace, renace, se recodifica en lo que
hacemos con los nifios en las aulas. La pedagogia re-media, enmarca y rearticula lo
que contara como conocimiento en las aulas. Por tanto, no importa como teoricemos
o “fijlemos” el curriculum —ya sea localmente, ya centralmente—, ello no supondra
mucha diferencia si nuestra pedagogia no esta a la altura de las circunstancias:.

Basil BErRNSTEIN ha mantenido durante mucho tiempo que la evaluacién arrastrara
en Gltimo término al curriculum y la pedagogia. Treinta afios de investigacion sobre el
comportamiento de los maestros nos dicen que tan pronto como introduzcamos la
evaluacion de “alto nivel”... ellos se daran cuenta de lo que se esta evaluando e impri-

miran un giro o reorientaran el curriculum y la pedagogia hacia el “alto nivel” (Allan
LUKE, 1999).

3. Olvidamos que un curriculum no es sino una seleccién de esa vasta serie
de conocimientos, destrezas y emociones que puede valer la pena pasar a la
generacion siguiente. Ello supone que quienes lo disenaron saben lo que nues-
tros estudiantes necesitaran. Supone que quienes han seleccionado este cu-
rriculum han tomado una decisién neutral y que nuestros intereses son lo que ha
movido su corazon.

4. Crea una sensacion falsa de inseguridad: los profesores y los alumnos se
preocupan tanto por cubrir el programa de estudios, que no construyen a partir de
él su curriculum, su conjunto de significados, su comprensiéon del mundo, que
pueden actuar como guia en un futuro todavia desconocido.

La mejora tiene que estar arraigada en la identificacion de los propésitos edu-
cativos; es una categoria moral, no sélo una empresa técnica. Si la mejora impli-
cara simplemente transmitir cualquier curriculum que se impusiera, entonces un
‘curriculum racista o fundamentalista ensefnado eficazmente seria igual de valido.

“El curriculum es una seleccion de la cultura”

El concepto de Raymond WiLLIAMS de una tradicién selectiva (1961) es crucial
para un modo critico de comprender del curriculum. WILLIAMS estaba personal-
mente comprometido en transformar la ensefnanza de la literatura y la cultura
inglesas en Cambridge en una materia que pudiera conmover a algunos de los
estudiantes mas brillantes de la generacion. Criado en la familia de un trabajador
ferroviario en la frontera galesa, se esforzé por comprender el canon fijado de una
cultura de élite hereditaria. Vinculé con acierto el estudio de los textos literarios
con su ambiente politico, arrojando nueva luz sobre DICKENS, GASKELL Yy HARDY,
poniendo de nuevo en relacion las novelas con textos politicos contemporaneos y
la cultura mas amplia, y negando el supuesto de que aquello que llamamos lite-
ratura esté radicalmente separado y en un plano mas elevado que la politica.
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WILLIAMS traté de comprender el proceso de seleccion y las fuerzas que lo
moldean para trastornar la estabilidad de ese canon particular de textos conocido
como literatura inglesa. Esto plantea la cuestion del poder social y las repercu-
siones de una estructura de clases en la cultura. Deberiamos cuestionar la
influencia, si bien es cierto que compleja y distorsionada, de:

la visién de conocimiento legitimo [de una élite], una [vision] que, en el proceso de
emancipar el capital cultural de un grupo, desemancipa el de otro.
. (AppLE, 1993, pag. 49.)

El concepto de seleccion es crucial. Con su formulacién “El curriculum es una
seleccion de la cultura”, Denis LawTon (1978) intenté transferir la idea de WiLLIAMS
a la situacion escolar. Esto era liberador hasta cierto punto, pues el curriculum no
parecia ya normal o natural, pero LAWTON se expuso a perder el filo critico de
WiLLIAMS. Su afirmacion deja sin resolver algunos problemas:

1. El articulo definido hace pensar en una entidad singular, sea un canon
investido de autoridad o una cultura comun de aceptacion general.

2. Es importante preguntar por qué se seleccionan elementos particulares,
quién ha efectuado la seleccion, para quién y con qué fines.

Desde entonces, se han hecho muchos intentos de analizar el curriculum
seleccionado desde el punto de vista de la direccion social e ideoldgica. Mi mode-
lo preferido procede de Stephen KEMMIS y colaboradores (Victoria, Australia). El
gobierno estatal habia comisionado a un equipo que considerara una opcién
vocacional al curriculum académico tradicional, pero su respuesta fue mas amplia

y mas critica:

Los principios educativos son principios sociales. Nuestras ideas de la educacion,
y por tanto de la escolarizacion, tienen su justificacion en ideas de la sociedad y el

papel adecuado de la educacion para la participacién en la vida y el trabajo de la
sociedad.

El problema es que las personas tienden a imaginar las diferencias entre los codi-
gos en educacion como diferencias de estilo. Y eso oculta el hecho de que hay pro-
fundos desacuerdos sobre qué es la educacion y para qué es.

(Kemmis, COLE y SUGGETT, 1983, pag. 8.)

Estos autores desarrollaron un modelo basado en tres orientaciones, que he
intentado modelar segln el esquema de la pagina siguiente.

1. Neoclasica/vocacional. Un curriculum neocldsico (académico) y uno
vocacional comparten la misma orientacién. Ambos encajan a las personas en la
sociedad tal como es, pero para roles diferentes: los trabajadores manuales
requieren competencias definidas claramente, mientras que los roles directivos y
profesionales precisan niveles mas altos de educacién general y pensamiento
abstracto universalizado.

Ambos se interpretan en funcién de ser realista, con una creencia en que ‘la
educacién simplemente refleja los principios de la sociedad general”. El mundo
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Liberal-
progresista
virtual individual
potencial social

adaptativa ———— transformadora

Neoclasica/ Social-
vocacional critica

esta “ordenado jerarquicamente... y los mejor dotados se abriran camino a pues-
tos remuneradores”. Se asume certeza sobre lo que vale la pena conocer, basa-
do en “creencias consagradas por el tiempo” pero “reinterpretadas para el mundo
moderno”. (ibid.)

2. Liberal-progresista. Este descriptor identifica algunos rasgos restrictivos
del progresismo, encontrados por ejemplo en las escuelas primarias progresistas
o versiones de la escuela inglesa secundaria. Tiende a ser individualista, desen-
tendiéndose de las presiones y estructuras sociales.

El humanismo liberal es una ideologia moral suburbana, limitada en la practica a
cuestiones en gran parte interpersonales. Es mas fuerte sobre el adulterio que sobre los
armamentos, y su valiosa preocupacion por la libertad, la democracia y los derechos indi-
viduales, simplemente, no es lo bastante concreta (Terry EAGLETON, 1983, pag. 107).

Es menos autoritaria y mas abierta que un curriculum neoclasico o vocacio-
nal y crea espacios valiosos para el aprendizaje, pero no es tan radical como sus
defensores afirman. Rechaza la subordinacién de la educacién a los requeri-
mientos de los empleadores, aunque exagerando a veces, como si los alumnos
no fueran nunca a necesitar ganarse la vida. Su manera preferida de mejorar la
sociedad es promoviendo el desarrollo personal: desarrollar “un sentido de lo
bueno, lo verdadero y lo bello en cada nifio”. Su debilidad es que es “individualis-
ta, moralista y apolitica”.

3. Social-critica. El equipo identifica entonces esta tercera orientacién y la
favorece claramente. “Si se han de realizar cambios en nuestra estructura social,
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la virtud individual y la accién individual seran insuficientes para producirlos. Los
cambios deben darse por una accién colectiva capaz de hacer frente a la estruc-
tura social injusta e irracional”. Necesitamos alcanzar una “interpretacion critica e
histdrica de la cultura actual” e involucrarnos en una “busqueda colectiva de solu-
ciones”. Esta orientacién, aunque comparte con los vocacionalistas la demanda
de pertinencia y aprendizaje contextualizado, es diferente; los educadores social-
criticos intentan debilitar los limites entre la escuela y la comunidad para implicar
a los aprendices en la accién y el analisis comunitarios, en lugar de darles sim-
plemente destrezas.

Se necesita un conocimiento de las orientaciones curriculares para evaluar la
direccién del cambio educativo. Sin él, no podemos distinguir lo mejor de lo que
s6lo es diferente, mas rapido o peor. Mejora significa cosas diferentes para dis-
tintas personas, un dilema del que no podemos escapar concentrandonos sim-
plemente en la cultura, la capacidad o la gestion del cambio. ;Qué contaria como
mejora en una dictadura fascista? ;Y en un monasterio cisterciense? ;Y para un
clan de viajeros new age? Una mejora para el rico en su castillo puede hacer la
vida mas dificil al pobre que esta en su puerta.

No puede haber auténtico debate sobre la mejora sin un debate sobre los
valores y la posicién social. Sencillamente, no involucrarse en él confirma el esta-
do de cosas o, mas bien, la direccién de cambio impuesta por los mas poderosos.

Por ejemplo, al evaluar la Hora de la Alfabetizacién en las escuelas primarias
inglesas, necesitamos mirar mas alla de los resultados de las pruebas y examinar
en qué practicas de alfabetizacion se pone énfasis y qué mensajes reciben los
nifos. ¢ Se persigue la meta académica/vocacionalista de alfabetizacién funcional
a costa de la empatia y la expresion (el énfasis liberal-progresista) o la alfabeti-
zacion critica?

La educacion para la ciudadania parece una innovacién completamente radi-
cal, pero se podria convertir facilmente en una educacién civica conservadora,
que implicara conocimiento factual sobre las estructuras constitucionales combi-
nado con una dosis de deber patriético. Una versién liberal progresista podria im-
plicar la compasién por los menos afortunados y algo de “ciudadania activa” en
forma de actos caritativos. Una versién social-critica requiere una seleccién mas
valiente de cuestiones polémicas y una pedagogia que combine conocimiento,
empatia y accién emancipadora colectiva.

Curriculum, raza y clase social

Aunque es comtn desafiar el curriculum impuesto desde el punto de vista de
una alternativa multicultural o antirracista, se ha vuelto casi imposible debatir un
curriculum para los alumnos que estan marginados por su posicién en la estruc-
tura de clases. La expresién Curriculum Comunitario es demasiado vaga. Las
alternativas vocacionales prescritas para los alumnos indiferentes aumentan |a
motivacién pero, sin duda alguna, los joévenes necesitan algo méas que destrezas
para el empleo.
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La claridad en esta materia es particularmente importante en el momento pre-
sente. El curriculum thatcherista de 1988, a pesar de la politica neoliberal general
de su gobierno, era significativamente neoconservador en su insistencia en un
curriculum rigido para todos los nifios basado en un cuerpo autorizado y tradicional
de conocimiento. (Véase AppLE, 1996, para la relacién entre el neoconservaduris-
mo Yy el neoliberalismo.) El neolaborismo, en algunos aspectos, ha puesto méas de
acuerdo la politica del curriculum con las tendencias neoliberales. Se ha abando-
nado el concepto de un curriculum amplio y equilibrado, aunque distorsionado por
una visién conservadora de lo que constituye el conocimiento que vale la pena, en
favor de un curriculum en el que las destrezas basicas y la formacién vocacional
desplazan a las humanidades y las artes creativas para los nifios de clase traba-
jadora. Estamos en serio peligro de establecer una nueva forma de apartheid edu-
cativo.

No es una cuestion sencilla repensar el curriculum en relacién con secciones
subordinadas de una sociedad dividida, como hemos visto en los intensos debates
que rodean la educacion para una sociedad multiétnica. Los intentos iniciales de un
curriculum multicultural que celebrara la diversidad se condenaron, con razén, como
superficiales y exdticos. Hay mas cosas en juego que aumentar la representacion de
las minorias mediante fiestas y fotografias, aunque esto no se pueda olvidar. Nues-
tra sociedad esta marcada no sélo por la diversidad sino por las diferencias de poder
manifestadas en el prejuicio, la discriminacién y el racismo institucional. Los intentos
iniciales de un curriculum antirracista reconocieron adecuadamente esto, pero
tendian a culpar a todos los blancos de estos problemas.

Avances mas recientes en el curriculum antirracista y multicultural proporcio-
nan una respuesta mejor a la interaccién de cultura y poder social, herencia y
economia, identidad y opresién. Somos méas conscientes ahora de las compleji-
dades dinamicas de la vida de los jévenes, de que no tienen una identidad simple
derivada de la herencia cultural, sino que estan renegociando y sopesando cons-
tantemente futuros alternativos dentro de un campo de fuerzas de opresiones
entrelazadas asi como de algunas oportunidades.

Sin embargo, las dificultades no deberian disuadirnos de repensar los curricu-
la de la escuela en relacién con una clase trabajadora cada vez mas insegura y
empobrecida. Utilizo la expresion “clase trabajadora” pero sin recaer en el este-
reotipo cultural anacrénico. Deseo dejar de lado también, por un momento, el sen-
tido marxista mas amplio en el que la gran mayoria de nuestra sociedad depende
de la venta de su tiempo y sus destrezas —su poder de trabajo— a los poseedo-
res de capital o los medios de produccion. Se trata de una definicién importante
pero, dentro de esa categoria mayor, un subconjunto es de interés particular para
el proyecto de Mejora de la Escuela, a saber: los trabajadores manuales y los
desempleados. Los antiguos problemas de la indiferencia educativa para los hijos
de los trabajadores manuales se han exacerbado por la creciente polarizacion en-
tre ricos y pobres en nuestra sociedad, que ha desembocado en areas de desem-
pleo y pobreza crénicos.

Dada la elevada correlacion entre pobreza, nivel educativo limitado de los
padres y logro inferior en la escuela, es de justicia indicar que los artifices clave
de politica y algunos expertos en la mejora de la escuela niegan los hechos. La
mejora es casi imposible a menos que consideremos un cambio de curriculum
que pueda hacer el aprendizaje mas significativo y fortalezca & los nifios que
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obtienen un logro menor mediante la version estandar, jParadéjicamente, en
Inglaterra, las mismas escuelas que tienen ahora menos éxito con el curriculum
nacional son las que tienen menos campo para desviarse de él!

No hay necesidad de eliminar los requisitos del curriculum nacional de las escue-
las de éxito porque tengan éxito. ¢ Por qué cambiar las cosas? Tenemos éxito. El lugar
donde més necesaria es una libertad mayor son las escuelas que no tienen éxito.
Tiendo a creer que la propuesta es perversa (Lord Dearing, mayo, 2002).

Se dio a las Zonas de Accién Educativa la misién de innovar en las zonas
urbanas deprimidas aquejadas de problemas, pero les pusieron bajo tal pre-
sién para cumplir las metas de rendimiento a corto plazo, que el desarrollo del
curriculum se abandoné en gran medida. Ha habido modelos mejores en el
pasado. Por ejemplo, la separacién entre los curricula académicos tradiciona-
les y la poblacién de zonas urbanas deprimidas de Liverpool llevé a Eric Mip-
WINTER (1972) a desarrollar un “curriculum comunitario” mas pertinente para su
Area Educativa Prioritaria.

Hay peligro de que este curriculum pueda limitar a los nifios de clase trabaja-
dora a una cultura inmediata y circunscribir su futuro. ;Cémo se puede evitar
esto? ¢ Qué supone un curriculum valioso para los nifios que se crian en la pobre-
za? Cuando presentaron a los socialistas del siglo xix un curriculum de “conoci-
mientos Utiles” que servia a las necesidades industriales —la opcién vocaciona-
lista de su época—, lo declararon deficiente y exigieron “conocimientos realmente
Gtiles”, conocimientos “acerca de nuestras condiciones de vida... [y] cémo salir de
nuestras dificultades actuales” (en JOHNSON, 1979).

Este curriculum incluiria experiencias y destrezas vocacionales, pero también
muchas oportunidades de involucrarse en problemas locales y aumentar la com-
prension de las fuerzas globales que moldean nuestra vida.

[Este curriculum] debe ser, en lugar de un estudio de la cultura de la clase trabaja-
doray la vida de la clase trabajadora, un andlisis de las relaciones de la clase trabajadora
con el resto de la sociedad: las fuerzas por las que esta relacién se crea y mantiene, y las
maneras en que esta relacion se puede investigar, poner en entredicho y, en Ultimo tér-
mino, transformar.

(OzoLiNs, 1979, pag. 50, citado en WHITTY, 1981.)

El respeto cultural es vital, pero una reflexion no critica de los estilos de vida
locales correria el riesgo de condenar al ghetto a los que se encuentran en des-
ventaja. En un contexto diferente (poscolonial), BuRToNnwoOD (1986, pag. 153)
defendid un curriculum que abriera nuevas posibilidades para el “conflicto de cul-
turas” asi como para el “contacto de culturas”, para el potencial curricular de la
contracultura:

...una educacion que abarque el cambio cognitivo y la expansién... un curriculum que
deé a los alumnos experiencia en los margenes no domesticados del mundo y la men-
te... una vision que sea mas creativa e infinitamente mas optimista que el apartheid
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cultural que emana del relativismo que nos negaria acceso a otros mundos. El traba-

jo de la escolarizacién ha sido siempre abrir ventanas a mundos mas amplios.
(ibid., pag. 154.)

El proyecto de mejora de la escuela necesita ir mas alla de su obediencia a un
curriculum impuesto que manifiestamente no funciona en muchas escuelas. Es
necesario reexaminar la retérica de la titulacion y los estandares comunes dentro de
la realidad de una sociedad dividida y desigual, y encontrar soluciones que abran
genuinamente oportunidades a los individuos y las comunidades marginadas.

Curriculum y cultura de la escuela en un mundo cambiante

El desajuste entre un curriculum impuesto y su audiencia objetivo afecta par-
ticularmente a los jévenes marginados que estan poco motivados en realizar tare-
as con la promesa de que obtendran algo bueno manana pues hoy les parecen
carentes de significado. Sin embargo, este problema cultural influye en un grupo
mayor de estudiantes, particularmente durante la adolescencia.

Cultura juvenil

El impulso para mejorar las escuelas implica a los jévenes, que son ellos
mismos constructos culturales. Jane KENwAY habla de la construccion de los ni-
filos pequenos como consumidores, y las relaciones entre identidad, placer y
adquisicion. -

Compramos placeres... los chicos mandan... los adultos son sombrios... y las
escuelas son aburridas. Estos son los canones de las culturas de consumidores glo-
balizadoras. En los lugares donde los nifios, los productos comerciales y las imagenes
se encuentran, la educacion, el entretenimiento y los anuncios se funden. Los nifios
consumen esta abundancia corporativa con apetito. Se esta convirtiendo a los jovenes

en “maquinas deseantes”.
(KENWAY, 2001; véase también KENwAY y BULLEN, 2001.)

Por contraste, las escuelas son “zonas sin placer”, a causa del aumento de las
presiones para producir resultados. En este contexto, las presiones para la mejo-
ra mediante el establecimiento de objetivos y pruebas de nivel alto son insosteni-
bles, la promesa de “algo bueno manana” simplemente no sera competencia para
el placer de hoy para muchos adolescentes.

Esto plantea algunas cuestiones vitales. ;Cémo podemos desarrollar formas
de aprendizaje que impliquen satisfaccion personal? No podemos competir con
los medios de comunicacién proporcionando gratificacion instantanea por medio
de cufas con conocimientos, sino que debemos convertir las escuelas en comu-
nidades de aprendizaje donde los jovenes obtengan satisfaccion a partir de la
resolucién cooperativa de problemas y la implicacion en la actividad, y donde los
estudiantes escriban para audiencias reales (incluidos los unos para los otros),
no sélo para que un profesor los califique. Eso implica mas flexibilidad en la elec-
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cion de las cuestiones que tienen significado para los estudiantes, mas que una
lucha constante por cubrir todo el contenido en los planes de trabajo.

Una cultura del logro

Los procesos de mejora se estan examinando cada vez mas desde el punto de
vista de la cultura. Esto se debe extender a investigar la relacién de los estudiantes
con el curriculum y su propio aprendizaje. La conexién entre los estudiantes y su
curriculum es un constituyente importante de su “curriculum oculto”.

Esto es particularmente critico para los aprendices que viven en la pobreza,
o0 cuyos padres han tenido una experiencia mala de la educacién. Si el aprendi-
zaje escolar no convence a estos jévenes, si parece irrelevante para sus vidas, si
la promesa de un buen trabajo cuando crezcan parece demasiado distante e
improbable, si las jerarquias de la escuela parecen una réplica demasiado cerca-
na de las jerarquias que pueden esperar en la vida laboral, no se puede “dar un
nuevo rumbo” a la situacion simplemente apretando los controles. La transforma-
cion de la cultura educativa implica dar un nuevo rumbo a la escuela en relacién
con los jovenes.

Esto supone una comprensién mejor de las interacciones implicadas en el
aprendizaje escolar. Tradicionalmente, el trabajo escolar ha sido una forma de tra-
bajo alienado, bastante analogo a las lineas de produccién en una fabrica.
Tomando prestados los términos de la economia marxista (originalmente de
Adam SwmiTH), se considera que el aprendizaje tiene un valor de cambio, nunca un
valor de uso. Te dicen la tarea que tienes que hacer, la realizas durante un perio-
do fijado de tiempo, entregas el producto, y éste recibe una calificacién (un susti-
tuto de salario). Esta recompensa tiene cada vez menos significado para ti a
medida que creces, ni ella ni las estrellas doradas o pegatinas o los certificados
de méritos que te prometen que compraran las cosas que deseas. El énfasis en
las recompensas extrinsecas como incentivo para mejorar los resultados se debe
complementar, si no sustituir, por una transformacioén del trabajo escolar para que
se vuelva intrinsecamente gratificante.

Crear una cultura del logro puede significar establecer una fuerte contracultura
frente al ambiente callejero, especialmente para los chicos. Ellos necesitan sentir una
elrlr}ocic’m real en su trabajo escolar, obtener una autoestima alta de lo que producen
alli...

Para crear una cultura de logro, todas las clases de trabajo se deben valorar —mos-
trar, leer en alto, representar, rechazar, comer, imprimir, ejecutar, disfrutar— colectiva-
mente (WRIGLEY 2000b, pags. 10-11).

Autoria

La rigidez de un curriculum impuesto desde fuera afecta profundamente a la
actitud ljacia el aprendizaje de una generacion acostumbrada a la eleccién rapi-
da. No tiene sentido argumentar que las elecciones de los jévenes son a menudo
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triviales: las marcas de sus prendas de vestir, los cambios de canal en la televi-
sién de pago. Mas que negar la eleccion en las escuelas, tenemos que implicar a
los aprendices en la realizaciéon de elecciones mas saplas. = )

En lugar de una precipitacién por cubrir un gran nimero de objetivos especi-
ficos o un cuerpo amplio de contenido, necesitamos un marcoc que destaque objg-
tivos mas profundos y un nimero mas pequefio de conceptos clave. qugzna
haber menos preocupacion por los objetivos detallados y mas por los propdsitos
y valores mas amplios. Esto permitiria a los profesores ser mas estm_'\ulantes, y
negociar la eleccion de materia con sus clases. Ello crearia espacio para un
aprendizaje que se comprometiera con problemas que los aprer]dlces harj gene-
rado en parte, y donde los estudiantes tienen un grado de autoria del curriculum.

¢ Coémo podemos reconceptualizar y reconstruir el cur.riculum de manera que los
alumnos tengan, al menos en una parte del tiempo, oportunidad .de crear por si mismos,

de vez en cuando, para que puedan seguir analizando sus propias ideas y estgdtos?
(DAvies y EbwaRDs, 2001, pag. 104.)

Es posible encontrar un modelo para reconciliar una estructura glopal con una
variedad de eleccion del estudiante en el curriculum de estudios s_ocuales de Di-
namarca (analogo a la Educacion para la Ciudadania que esta surgiendo en Gran
Bretana) (Ministerio de Educacién, Dinamarca, 1995). Este documento propor-
ciona una arquitectura que ejemplifica cémo el aprendugaje puede ser riguroso al
mismo tiempo que pertinente y participativo. Las sucesivas fases implican:

1. que los aprendices identifiquen los problemas que desean seguir anali-
zando dentro de un tema comun con el que se han comp!’ometld_o,

que los profesores conecten los conceptos de las ciencias sociales con
experiencias planteadas por los aprendis:es,

investigacion independiente y en pequeno grupo, o

una sesion plenaria final que consista en algo mas que la exposicion qg un
simple informe e implique que grupos de estudiantes organicen activida-
des que den lugar a mas analisis y debate.

ol S

Recomendaciones para planificar el curriculum de estudios
sociales en las escuelas danesas

Puede ser valioso disenar un plan para todo el afo, de manera que se puedan
solicitar recursos a tiempo y organizar charlas con oradores invitados, etc., pero el
plan debe consistir en posibilidades amp!ias y abiertas que dejer) espacio a ajustes y
cambios, y no en menor medida para animar y acomodar la participacién y la co-res-
ponsabilidad de los estudiantes. ) :

El aprendizaje puede comenzar a partir de un tema, que llevg en el debate a la
formulacién de problemas y cuestiones. Si no, poede surgir también de preguntas y
cuestiones que los estudiantes mismos hayan traido a clase. En este caso, los alum-
nos y el profesor tienen que considerar qué tema proporcionara un marco para estas
cuestiones o problemas. En cualquiera de los casos, se hara uso de algunos métodos
o conceptos de la ciencia social.
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En la etapa final, los resultados pueden adoptar la forma de informes, carpetas,
carteles, etc., pero no son siempre un producto fisico. Los estudiantes podrian produ-
cir sus resultados en forma de una charla, obra de teatro o juego de simulacién que
lleve a un debate. Esta etapa tiene gran importancia y no es simplemente un cierre
para-el proceso de aprendizaje. Los aprendices deben tener claro que pueden no
alcanzar conclusiones finales, y que llegan a respuestas provisionales. La etapa final
implica también una evaluacién por los estudiantes y el profesor del proceso entero de
aprendizaje.

2 (Ministerio de Educacién, Dinamarca, 1995)

{Amplitud y equilibrio?

Es preciso también que el proyecto de mejora esté sostenido por una com-
prension mas amplia del logro. Esto no quiere decir que los estudiantes de clase
trabajadora o de minorias no precisen tener éxito en los examenes; lo necesitan
mas que nadie, como pasaporte hacia oportunidades futuras, una demostracion
objetiva de logro que pueda superar en parte la discriminacién en la obtencién de
empleo o la entrada en la universidad. Sin embargo, los resultados de los exa-
menes en si mismos no son suficientes.

En el Capitulo I, en el contexto de los aprendices bilinglies originarios del
sudeste asiatico, defendi una definicién amplia de logro que incluyera el aprendi-
zaje cultural y politico, el compromiso social y moral, y la comprensidn intercultu-
ral. Necesitamos trabajar en una definicién similar realizada por —no, con— vy
otras comunidades de clase trabajadora. La mejora no es algo que se pueda
hacer a las personas.

Es cuestionable que el auténtico aprendizaje pueda llegar a desarrollarse
dentro de un curriculum que se evalte de manera tradicional. Esta es una cues-
tién clave de la mejora. ¢, Debilitan nuestros modos de evaluacién —el mecanismo
mismo por el cual evaluamos e impulsamos la mejora de la escuela— el aprendi-
zaje real? Un estudiante de intercambio escoces, después de dos dias en un ins-

tituto de ensefanza secundaria progresista en Alemania, expresd maravillosa-
mente la diferencia:

Aqui, en la escuela se trata de aprender. En mi pais, se trata de aprobar.

La evaluacion transmite profundos mensajes a los estudiantes sobre el apren-
dizaje. El cambio de tomar como referencia una norma a hacerlo a un criterio no
ha conseguido el resultado deseado. La referencia tradicional a la norma coloca-
ba a los ninos en orden, les daba calificaciones y declaraba que una proporcion
habia fracasado. El sistema hibrido utilizado ahora en Gran Bretafa (una escala
de pasos referidos a criterio) deja intacto un sentido de las jerarquias de aprendi-
zaje, obstacuios fijos que hay que superar y ninos que han fracasado. Podria
haber funcionado de manera muy diferente —como un conjunto de objetivos de
aspiracion frente al que los nifos individuales se esforzaran por conseguir el
maximo posible—, no para el establecimiento de objetivos nacionales y barreras
cruciales (por ej., aumentar a 80% la proporcién de nifios que alcanzan el nivel 4
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al final de la Etapa clave 2). La investigacion reciente muestra la mayor eficacia
de la evaluacién como retroalimentacién, cuando el trabajo se devuelve a los
alumnos con comentarios y consejo, pero normalmente sin calificaciones, notas o
niveles (BLACK y cols., 2002).

La rendicién de cuentas y el establecimiento de objetivos estan llevando a una
trivializacién del aprendizaje. No necesitamos una vuelta a las demandas irrele-
vantes de alto nivel del curriculum académico tradicional ni una ausencia “pro-
gresista” de rigor, sino mas bien centrar la atencion en las demandas de alto nivel
de compromiso critico. Esto implicaria lo que se denomina comunmente destre-
zas de pensamiento, pero va mas alla de eso, entrando en un compromiso per-
sonal y colectivo con los problemas reales.

El metacurriculum del pensamiento

La vasta expansién de conocimiento y la mayor facilidad de disponer de él
mediante la tecnologia de la informacién requieren mayor énfasis en los procesos
de pensamiento. Se esta prestando atencién seriamente a una variedad de ini-

ciativas y modelos, desde los programas de Destrezas de Pensamiento indepen- .

dientes de curricula especificos hasta modelos estrechamente relacionados con
materias concretas, como la Aceleracién Cognitiva en Educacién de Ciencias
(CASE) y proyectos relacionados, pasando por los modelos de Filosofia de los
Nifos arraigados en narraciones.

En Smart Schools [Escuelas inteligentes], David PERKINS pone de relieve el
“conocimiento sobre el conocimiento” o metacognicién. Los ejemplos incluyen la
familiaridad con ideas como las de hipétesis y datos, estrategias generales de
resolucién de problemas y un conocimiento de cémo son los datos en disciplinas
diferentes (por ej., la prueba formal en matematicas, los experimentos en ciencia,
los argumentos a partir del texto y del contexto histérico en la literatura). PERKINS
propone dedicar mas tiempo de clase a los retos metacognitivos:

;Qué haces cuando no entiendes algo si quieres comprenderlo mejor? Por ejem-
plo, ¢qué harias si quisieras entender algo como el discurso de Gettysburg de Abra-
ham LINCOLN, una division larga, o cémo se coloca una armadura, unicamente pen-

sando sobre ello? ;Qué preguntas te harias a ti mismo sobre eso?
(PERKINS, 1992, pag. 99.)

PERKINS propone las estrategias siguientes para crear el metacurriculum,
todas las cuales se pueden incorporar en un curriculum de contenidos con mas
éxito que creando un curso separado de Destrezas de Pensamiento:

« Hacer un uso mas deliberado de términos cognitivos como hipétesis, pre-

dicciones y contradicciones.

- Poner en tela de juicio afirmaciones laxas en la conversacion cotidiana
como “Todos tienen uno” o “Este cereal es mas nutritivo”. (El profesor
podria preguntar “;Quién exactamente”? o “; Mas nutritivo que qué?”)

- “Pensar sobre el papel” o intentar representar una idea en forma de diagra-

ma segun surge.
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= Desarrollar la pasion por la curiosidad intelectual.

» Explorar semejanzas y diferencias entre los acontecimientos histéricos o
los fenémenos cientificos para generar conceptos mas generales (ibid.
pags. 107-119). ]

Ensenar el metacurriculum dentro de un curso
sobre la Constitucion Americana

° Pten)sar en el disefno del documento (el propédsito del preambulo, su tono inspirador,
etc.

« Examinar los mecanismos retéricos (“Nosotros el pueblo”, que oculta el grado de
degacuerdo enla época y el hecho de que la mayoria no tenia derecho a voto).

= Qué gatos es posible tener sobre lo que pensaban realmente las personas en el
pasado.

= Comparaciones con otros documentos como la Declaracién de Independencia y la
Carta Magn_a ("documentos que han puesto a las naciones en un camino”).

= Preguntar si la escuela tiene una constitucién, y qué deberia contener.

(PeRKINS, 1992, pags. 128-130)

Encontré una atencién similar a los procesos cognitivos y a los conceptos pro-
fundos en la planificacién del curriculum en la Escuela Plashet, en el East End de
Londres, una escuela con niveles de logro muy alto a pesar de la extrema pobre-
za existente en el area. Este curriculum derivaba de una estrecha cooperacién
entre los profesores de desarrollo del lenguaje (EAL) y los especialistas de mate-
rias. En historia, por ejemplo, se identificaban conceptos de nivel mas profundo
que se podian ensefar a partir de un ejemplo particular. Esto incluia no sélo con-
ceptos especificos (por ej., palabras como obispos, Papa, cielo e infierno, al estu-
diar la cristiandad medieval), sino conceptos mas fundamentales (jerarquia, con-
trol social) y procesos histéricos (por €j., interpretar a partir de imagenes y textos
literarios). Cada unidad contenia una actividad clave disefada para implicar a los
estudiantes emocional, linglistica y cognitivamente; por ejemplo, dibujar carteles
sobre el cielo y el infierno basados en el Infierno de DANTE, o escribir una des-
cripcion del trabajo y entrevistar a los candidatos para el puesto de sacerdote de
una parroquia en un pueblo medieval (WRIGLEY, 2000, pags. 70-73).

Amplitud superficial o conocimientos mas profundos:
las escuelas “esenciales”

La Coalicion de Escuelas Esenciales (EE.UU.) se basa en la creencia de The-
odore Sizer de que el pensamiento mas profundo es mas importante que la
cobertura extensa de contenidos. Cada escuela que se une a la Coalicién se
desarrolla de manera diferente, pero se basa en algunos pocos principios comu-
nes y con extenso apoyo mutuo y aprendizaje. En la escuela secundaria de Cen-
tral Park Este en Nueva York, la mayor parte de la ensenanza se divide en dos
areas amplias; humanidades y matematicas/ciencias. Dentro de estas areas,
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diferentes especialistas trabajan juntos, pero con limites en el nimero de prof_e-
sores que ensefan a cada estudiante. El manifiesto central para el aprendizaje,
la Promesa, establece expectativas para que estudiantes y profesores profundi-
cen el aprendizaje en cualquier cosa que analicen. En cada proyecto, cinco pre-
guntas centrales guian a los estudiantes:

- Punto de vista: ;Desde el punto de vista de quiénes escuchamos e§to? LA
quién esta hablando? ;Tendria esto una apariencia diferente si él o ella
estuviera en otro tiempo o lugar?

. Datos: ;Como sabemos lo que sabemos? ¢Qué datos aceptaremos? ;Qué
credibilidad tendran estos datos para otros? ¢Qué reglas de prueba son
apropiadas para tareas diferentes?

- Conexiones y patrones: ;Cémo se conectan las cosas? ¢Hemos encontra-
do esto alguna vez antes? ;Hay un patrén discernible aqui? ¢Qué vino pri-
mero? ¢Hay una causa y un efecto claros? ;Cuéles son las consecuencias
probables que podrian seguirse de tomar el curso x en lugar del curso y?
;Qué probabilidad hay? ;Hay una “ley” de causalidad, una probabilidad o
una simple correlacion?

- Conjetura: ¢Qué pasaria si las cosas hubieran sidp distintas"? Su-
pongamos que el Rey Jorge hubiera tenido una personalidad muy dlfgeren-
te. Supongamos que Napoleén, Martin Luther King Jr. o Hitler no hubieran
nacido. Supongamos que el asesino de Luther King hubiera fallaqo.
(Nuestro cuarto habito incluia nuestra creencia de que una persona bien
educada ve alternativas, otras posibilidades y asumia que las elecciones
importaban. Podian marcar una diferencia. El futuro no era, quiza, inevi-
table.)

- Y por Gltimo, ¢a quién le va algo en esto, a fin de cuentas? (;/mportq estp?
&Y aquién? ;Es sdlo de interés “académico” o podria llevar a cambios sig-
nificativos en la manera en que vemos el mundo y el mundo nos ve a noso-
tros? ¢Nos hara mas ricos? ;Mas famosos? ¢ Mas poderosos? ¢Podemos
saberlo? (tomado de Debbie MEIER, 1998, pags. 607-608).

En el futuro

Tenemos un conocimiento muy limitado de los futuros educativos y con‘dema-
siada frecuencia la tecnologia informéatica aparece como una panacea universal.
No es que las tecnologias de la informacion no sean importantes, sino que es
sélo una de las cuestiones que deberian estar dando forma a nuestro pensa-
miento sobre las escuelas futuras. '

El estado de Queensland, Australia, esta dirigiendo un proyecto piloto New
Basics [Nuevos Elementos Basicos] para desarrollar un curric_ulUm para el futqro
(véase el sitio web de Education Queensland). Allan LUKE perfila algunas cuestio-
nes clave:
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1. Nuevas culturas juveniles

Nuevas identidades, nuevas maneras de crecer, nuevas maneras de
aprender, etc. El problema es: “Estos chicos no son como nosotros”.

La globalizacién esta llevando a la aparicién de chicos del mundo, chicos
postmodernos que aprenden y se comportan de manera diferente, y noso-
tros, los que pertenecemos a la generacion de la explosion demografica,
nos esforzamos por hacer frente a esto, intentando a menudo hacerlos
retroceder a un pasado nostalgico.

Los nuevos contextos e identidades culturales estan llevando a poblacio-
nes multilingties y multiculturales, hibridismo cultural, nuevos tipos de tex-
tos culturales populares y nuevas identidades culturales.

2. Nuevos campos de disciplina y de conocimiento

El problema no se refiere sélo a la explosion de conocimiento, sino a la difi-
cultad que estamos teniendo con dominios nuevos enteros, a menudo
fusiones de dominios. Las disciplinas no son lo que solian ser, excepto en
los institutos.

3. Patrones persistentes de desigualdad

Con el desarrollo de la economia del conocimiento, la vieja economiay la
divisién de clases no desaparecen.

Las economias globales estan cambiando las comunidades: economias
semidticas/de la informacién; desempleo estructural; contratos, bisqueda
de asalariados fuera y subcontratos; “MacTrabajos” de servicios e infor-
macion; re-formabilidad y educabilidad.

4. E| “asunto inacabado de la construccion de la nacion”

Las cuestiones que estan molestando a Australia actualmente: nuestra cri-
sis de identidad nacional sobre nuestro papel en Asia/Pacifico, los tipos
variables de control que tenemos sobre los flujos de cultura/conocimien-
to/cuerpos a través de fronteras y limites, el asunto inacabado de la Re-
conciliaciéon [la poblacién aborigen], nuestro analisis de la sostenibilidad
de nuestro lugar en esta tierra y en este planeta y los tipos de problemas
sociales y econémicos que plantean las nuevas economias y las divisio-
nes de la riqueza en este medio (LUKE, 2001).

El cuarto punto de Luke, desde una perspectiva australiana, ilustra lo diferen-
te que parece la globalizacién desde lugares distintos del planeta. Juntos, los
cuatro puntos establecen un fundamento mas serio para la reforma del curriculum
que una obsesién con las TIC.

Luke argumenta contra los efectos debilitadores y desprofesionalizadores de un
curriculum centrado en la rendicién de cuentas y los examenes de nivel alio. Se
opone a anadir simplemente programas o un “enfoque de alambres y cajas donde
introducimos la tecnologia con la esperanza de que entonces todo ira bien”.
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El proyecto trata de alinear el marco curricular Nuevos Elementos Bésicos, las
Pedagogias Productivas y una nueva forma de evaluacién conocida como Tareas
Ricas.

Los Nuevos Elementos Basicos son categorias orientadas a futuros para organi-
zar el curriculum... grupos de préacticas esenciales que los estudiantes necesitan para
florecer en los “nuevos tiempos”... Hay cuatro Nuevos Elementos Basicos organiza-
dores y tienen una orientacién explicita hacia la investigacién, la comprensién y el
intento de responder a las nuevas condiciones econémicas, culturales y sociales. Se
considera que estos cuatro grupos de practica son esenciales para el aprendizaje per-
manente por el individuo, para la cohesién social y para el bienestar econdmico. (Epu-
CATION QUEENSLAND, 2000, Nuevos Elementos Bésicos)

Las escuelas individuales son responsables de escoger cémo organizar el
tiempo y las responsabilidades del profesor, pero se recomienda que pongan de
relieve la conexién, el trabajo de equipo y, para las escuelas secundarias, que un
numero limitado de profesores trabaje con los estudiantes, por ejemplo:

Primaria: un equipo de tres profesores en los afios 4, 5y 6 podria planear un pro-
grama curricular de tres afios mientras mantiene su organizacién de aula tradicional.

Secundaria: equipos de cinco o seis profesores trabajan juntos con un grupo de

estudiantes durante un periodo de dos afos.

El trabajo transdisciplinar en el proyecto Nuevos Elementos Basicos no aban-
dona las disciplinas académicas, sino que requiere una reconexién y reconstruc-
cion creativas que se basaran en el conocimiento y las aptitudes de los profeso-
res de diferentes especialidades.

Las tareas ricas son una forma radicalmente diferente de evaluacién y rendi-
cion de cuentas que las pruebas y examenes normales. Una tarea rica es:

Un rendimiento culminante, demostracion o producto que es propositivo y mode-
la un rol vital. Presenta problemas sustantivos, reales y compromete a los aprendices
en formas de accién social pragmatica que tienen valor real en el mundo. Los proble-
mas requieren identificacién, andlisis y resolucién... Las tareas se conectan con el
mundo externo al aula.

éintensificacion o mejora?

La mejora de la escuela para el siglo xxI requiere mas que un simple impulso
para la eficacia, o incluso una comprensién avanzada de los procesos de cambio.
En un tiempo de cambio como el nuestro, esto requiere repensar el curriculum,
sus propdsitos y contenido, y su relacién con la ensefianza y la evaluacion.

Las publicaciones de mejora de la escuela son claras sobre la necesidad de
la propiedad del proceso de cambio, pero este sentido de propiedad es igual-
mente importante para el curriculum. Nos enfrentamos en la actualidad a una
contradiccion debilitadora entre un curriculum impuesto y el fortalecimiento para
que las escuelas asuman la responsabilidad del cambio.

Profesores y estudiantes tienen que recuperar un sentido de /a autoria y la
creatividad. Con esto no se quiere proponer un modelo individualista, ni negar

© Ediciones Morata, S. L.

Curriculum, clase y cultura 113

la importancia de marcos mas amplios mas alla de la escuela individual. Es posi-
ble elaborar marcos definidos extensamente que permitan un amplio espacio para
la toma de decisién local, con apoyo de los iguales y colaboracién a través de una
region o de una red. Las redes de desarrollo del curriculum tienen el potencial de
elevar significativamente el logro y poseen algunos éxitos probados.

El proyecto de Mejora de la Escuela tiene que coger el reto del disefio del
curriculum en relacién con un mundo en cambio rapido, pero también desde el
punto de vista de las divisiones profundas dentro de ese mundo, global y local-
mente. Esto no es sélo una cuestién de encontrar estructuras de curriculum mas
eficaces, sino de oportunidades que fortalezcan a los ciudadanos del manana
hacia el control democratico de su turbulento medio. En lugar del curriculum de
los muertos, necesitamos lanzar un debate sobre un curriculum de esperanza.

Education Queensland: los Nuevos Elementos Basicos

Vias vitales y futuros sociales: ;Quién soy yo y adénde voy?

= Vivir en y prepararse para diversas relaciones familiares.

= Colaborar con los iguales y con otros.

» Mantener la salud y el cuidado de uno mismo.

* Aprender sobre nuevos mundos de trabajo y prepararse para ellos.
« Desarrollar la iniciativa y la empresa.

Alfabetizaciones multiples y medios de comunicacién: ;Cémo do y sentido al mundo
y me comunico con él?

“Tecnologias de comunicacién que utilizan diversos cédigos para el intercambio de
mensajes, textos e informacién”, incluidos:

= Lengua hablada, escrita e impresa.

* Medios visuales como la fotografia y las peliculas.

* La television y las tecnologias de informacién digital.

» Las matematicas.

* La comunidad y los idiomas extranjeros, y la comprensién intercultural.
* Las artes creativas e interpretativas.

Ciudadania activa: ;Cudles son mis derechos y responsabilidades

en las comunidades, culturas y economias? :

* Interactuar con comunidades locales y globales.

= Operar dentro de identidades culturales cambiantes.

+ Comprender las fuerzas econémicas locales y globales.

 Comprender el fundamento histérico de los movimientos sociales y las instituciones
civicas.

Medios y tecnologias: ; Cémo describo, analizo y moldeo el mundo que me rodea?

Una oportunidad para “examinar e interactuar criticamente con el mundo fisico”. Con-
textualiza el conocimiento cientifico y establece conexiones entre ciencia y tecnologia
y las cuestiones sociales, culturales, econémicas, ambientales y éticas.

= Desarrollar una interpretacién cientifica del mundo.
= Trabajar con tecnologias de disefio e ingenieria.

= Construir y sostener ambientes. J
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CAPITULO VI

Pedagogias para mejorar las escuelas

¢ Por qué, a pesar del hecho de que se condenan universalmente, tanto el
ensenar vertiendo conocimientos como el aprendizaje por absorcion pasiva estan
todavia tan afianzados en la practica? Que la educacién no es una cuestion de “decir”
y que le digan a uno, sino un proceso activo y constructivo es un principio casi tan vio-

lado de modo general en la practica como aceptado en la teoria.
(John Dewey, 1916.)

En tiempos de cambio, los aprendices heredaran la tierra, mientras que los cono-
cedores se enconfrardn maravillosamente equipados para enfrentarse a un mundo
que ya no existe. .

(Eric HOFFER)

La educacién no puede sobrevivir mucho sin esperanza. Se detendria por
completo en una sociedad que perdiera toda esperanza para el futuro.

E! siglo xx vio repetidos intentos de encontrar una ciencia de la ensefianza, en
el sentido de que la ensefianza se pudiera reducir a un conjunto de leyes objeti-
vas, una coleccién de comportamientos que fuera posible registrar. Para los que
buscan desvelar los misterios de la ensenanza desde el punto de vista de la can-
tidad del tiempo en la tarea, el ritmo de la instruccién o la precision del registro de
evaluacién, propongo un punto de partida diferente: un sentido de futuro. No es
que la buena ensefanza no se pueda explicar, sino mas bien que es preciso que
nuestras explicaciones se articulen en términos mas integrales y éticos.

Esto plantea un interrogante a gran parte de la ensenanza que encontramos
en las escuelas. Si, como propone FREIRE, el didlogo depende de la esperanza,
entonces ¢por qué encontramos tan poco que se parezca al verdadero dnalog'o en
las aulas? Si el aprendizaje tiene el potencial de ofrecernos futuros alternatlvo_s,
¢ por qué se siente tan a menudo el aprendizaje escolar como una transferencia
de conocimiento inerte? .

Hay un énfasis renovado en el nivel del aula en las publicaciones de ngora
de la Escuela y un reconocimiento de que es poco probable que el cambio en
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toda la escuela tenga mucho efecto en el logro, a menos que corra parejo a un
enfoque en el aprendizaje y la ensefanza. Pero esto es insuficiente como base
para desarrollar un nuevo orden del dia para la Mejora Escolar y puede llevar a
una adopcién indiscriminada de métodos de ensefanza mas “eficaces” que no
sean coherentes los unos con los otros, con la direcciéon del cambio de toda la
escuela o con la transformacion social mas amplia. La mejora del aprendizaje se
tiene que comprender como parte de un proyecto ético mas amplio. El presente
capitulo aporta algunos indicadores y relaciona particularmente la promocién de
los niveles cognitivos superiores con la democratizacion del aprendizaje y con
una mayor conexion entre el desarrollo cognitivo, afectivo y practico. (Véase, por
ejemplo, el uso de las palabras Bildung y Pddagogik en la tradicién alemana.)

No somos la primera generacion que desea imprimir una nueva vida en el
aprendizaje. SOCRATES, COMENIUS, Rousseau, DEWEY y muchos otros han puesto
en tela de juicio el aprendizaje formalizado de su época y han intentado hacer las
cosas mejor. Los periodos de reforma educativa han coincidido a menudo con
grandes puntos de inflexién en la historia y han comenzado invariablemente como
movimiento de una minoria a la que se oponian las fuerzas dominantes de su
época. La historia de la educacién produce muchas sorpresas. El otro dia lei
acerca de la escuela a la que asistié John Keats, fundada por John RyLAND. Sus
profesores eran inconformistas religiosos asociados con los cientificos y demé-
cratas radicales mas atrevidos de su tiempo, la época de las revoluciones france-
sa y norteamericana.

Una manana de otofio, John RYLAND convocé a la escuela entera para ver la par-
tida de las golondrinas, que se habian agrupado en sorprendente cantidad en el teja-
do del edificio...

RyLAND, que crefa en una educacién a sus alumnos “mediante la recreacién”,
demostraba los movimientos de los planetas y lunas en el sistema solar... en el patio.
Se daba a los alumnos individuales una tarjeta que identificaba uno de los planetas o
una luna y enumeraba cierta informacién que se debia aprender. Con sus tarjetas, los
alumnos-planetas y lunas ocupaban sus posiciones en un circulo apropiado y orbita-
ban alrededor del companero que representaba “el gran Sol". Entonces el “Orrery*
viviente" se ponia en movimiento (Rog, 1997, pags. 29-36).

Este compromiso vivo con el mundo, que combina cabeza, corazén y mano, es
infinitamente mas avanzado que las explicaciones supuestamente cientificas de la
ensenanza de la era positivista. En torno a 1920, las fuerzas controladoras de la edu-
cacion norteamericana comenzaron a definir el aprendizaje en términos de miles de
objetivos especificos. Era como clavar una mariposa: no pueden volar después.
Mediante cientos de estudios de “instruccion eficaz”, la ensenanza como transmision
de hechos fragmentarios y subdestrezas se sometié a observacioén estructurada y

* Aparato que representa los movimientos y fases de los planetas y satélites en el sistema solar.
Recibe este nombre en honor de Charles Boyle, conde de Orrery, para quien se construy6 el prime-
ro. (N.delos T.)
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andlisis cuantitativo en el intento de aislar los comportamientos del profesor que lle-
varian a la adquisicién mas eficaz. La mariposa seguira sin volar. En el dltimo cuar-
to de siglo, esta produccién en masa al estilo Ford de conocimiento se ha sometido
literalmente a una prueba de destruccion; la eficacia de los profesores en la transfe-
rencia de la informacién establecida a la mente de los nifios se ha regulado cada vez
mas mediante un régimen de examenes de nivel alto.

Entre sus muchos criticos, estda John Taylor GATTO, en su provocativo libro
Dumbing Us Down [Entontecernos]. (Se deberia advertir que éstas no son las
uvas que no estan maduras de un “profesor fracasado”; GATTO ha ganado nume-
rosos premios, incluido el de Profesor del Afio del Estado de Nueva York después
de 25 anos de ensefanza en zonas urbanas deprimidas.)

La primera leccién que ensefo es la confusién. Todo lo que ensefio estéa fuera de
contexto... Ensefo des-conexiones...

La légica de la mente escolar es que es mejor dejar la escuela con un equipo de
herramientas de jerga superficial derivada de la economia, la sociologia, la ciencia
natural, etc., que con entusiasmo genuino. Pero la calidad en la educacién implica
aprender algo en profundidad...

Enseno la no-relacién de todo, una fragmentacién infinita, lo opuesto a la cohe-
sién; lo que hago esta mas relacionado con la programacién de television que con
hacer un esquema de orden... Te ensefio cémo aceptar la confusién como tu destino.

Esa es la primera leccion que ensefo.
(1992, pags. 2-4.)

Positivismo, inspeccion e investigacion de la eficacia

La investigacion de la eficacia es dogmaticamente atedrica en su estudio de
la ensenanza. Gran parte de ella busca una explicacién en términos de cantidad,
como el tiempo en la tarea, la frecuencia de las preguntas o rasgos superficiales
muy visibles y de facil registro, como la disposicién del aula o conductas especi-
ficas del alumno. (Esto es evidente, por ejemplo, en la revision de publicaciones
por SAMMONS Yy cols., 1995.) En estas publicaciones se hacen pocos intentos de
analizar las interacciones desde el punto de vista de los procesos cognitivos y no
hay ningtin fundamento claro en una teoria de pedagogia. En algunos lugares, los
autores advierten contra una perspectiva cuantitativa demasiado simplista:

Como CARROLL (1989) advirtid, “el tiempo como tal no es lo que cuenta, sino lo que

sucede durante ese tiempo”.
(SAMMONS y cols., 1995, pag. 14.)

En ocasiones, esta implicita una teoria pedagégica (¢ el “organizador previo’
de AUSUBEL?):

Se produce aprendizaje eficaz cuando los profesores explican con claridad los

objetivos de la leccién al comienzo.
(ibid., pag. 16.)
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Por lo general, sin embargo, vemos recomendaciones para la intensificacion
de rasgos superficiales de la actuacién del profesor: “Haga que las sesiones de
ensenanza estén orientadas a la tarea” o “Tenga altas expectativas de logro (pon-
ga mas trabajo para casa, imprima un ritmo mas rapido a las lecciones, cree un
estado de alerta)”.

La agencia de inspeccién inglesa OFSTED adopté este relato poco con-
vincente y no teorizado para la observacion de las lecciones y ésa es la razon
por la que sus informes de inspecciéon despojan a las lecciones de su fuerza y
forma reales, haciendo imposible que los lectores imaginen qué ocurrié o que
las relacionen con su propia experiencia y sentido de propésito. Los inspecto-
res tienen que utilizar categorias observables discretas: ritmo, planificacion,
evaluacion, trabajo para casa, uso de recursos y experiencias. Los Métodos
de Ensefnanza son sélo un elemento mas en la lista, sin un principio guia de
en qué puede consistir |a calidad, aparte de una “variedad” de métodos “apro-
piados”.

Este discurso examina la ensefianza de modo mecanicista, como un conjun-
to de comportamientos externos que no estan vinculados a una visién del apren-
dizaje. Es un catalogo de actuaciones del profesor, y no un patrén de interaccio-
nes significativas entre profesores y aprendices.

Las soluciones simples para mejorar la ensefanza... se centran a menudo en ras-
gos individuales de ésta, como la utilizaciéon de materiales concretos, la realizacién de
preguntas de orden superior o la formacion de grupos cooperativos. Pero la ensefan-
za no es simplemente una recoleccion de rasgos individuales. Es un sistema com-
puesto de elementos estrechamente conectados. Y el sistema esta arraigado en cre-
encias profundamente asentadas sobre la naturaleza de la materia, la manera en que
los estudiantes aprenden y el rol del profesor.

(STiGLER y HIEBERT, 1999, pag. 8.)

La investigacion de HIEBERT y STIGLER rasca bajo la superficie de las conduc-
tas del profesor para examinar la calidad del razonamiento en las lecciones de
matematicas. Se encontré razonamiento deductivo —el razonamiento necesario
para extraer conclusiones légicas a partir de las premisas— en el 62% de las lec-
ciones japonesas y en ninguna de la muestra estadounidense (ibid., pag. 4).

Los profesores japoneses imponen grandes demandas a las capacidades de
resolucion de problemas de sus alumnos y los fortalecen simultaneamente como
agentes de su propio aprendizaje. Dan a los estudiantes tiempo para luchar con
problemas estimulantes antes de proporcionar explicaciones directas y restime-
nes de lo que han aprendido. La ensefianza de la clase entera tiene un rol dife-
rente en los EE.UU y Japén. En las aulas estadounidenses, normalmente prece-
de a la practica individual: el profesor demuestra cémo resolver un problema
modelo, clarifica los pasos de un algoritmo fijo que los estudiantes aplican luego
a numerosos ejemplos. En las aulas japonesas, la ensenanza directa sigue al
debate de grupo. El problema es normalmente “que los estudiantes no saben
como resolver lo inmediatamente pero han aprendido para ello algunos concep-
tos o procedimientos cruciales en sus lecciones anteriores. Se pide a los estu-
diantes que trabajen en el problema durante un nimero de minutos especificado
y que luego compartan sus soluciones” (ibid., pags. 6-7).
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Los estudiantes estadounidenses pasan la mayor parte de su tiempo adquiriendo
destrezas aisladas mediante practica repetida... con independencia de si trabajan
individualmente en filas o se sientan en grupos, o si utilizan lapiz y papel o tienen
acceso a la dltima tecnologia (HopPkins, 2001, pag. 79).

¢cMejora la escuela mediante la instruccion “directa”?

El consejo repetido de las agencias gubernamentales en Inglaterra ha sido:
mas ensenanza directa. Esto no supondria ningn problema si los alumnos fue-
ran realmente contenedores vacios en los que el conocimiento se pudiera verter.
Por otra parte, las teorias constructivistas del aprendizaje ponen de relieve la
necesidad de que los aprendices procesen la informacién por si mismos.

Un modelo de transmisién, por el cual los profesores proyectan una cadena de
hechos y subdestrezas, produce aprendizaje como replicacion: los alumnos copian
la informacién y demuestran después su conocimiento regurgitando lo que han
aprendido mediante ensayos, ejemplos de practica y examenes. Esta es una tradi-
cion tan establecida que la ensefanza y el aprendizaje tienden a caer en ella por
defecto si no nos proponemos deliberadamente hacer las cosas de modo diferente.

Esto no quiere sugerir que la ensefanza directa sea siempre inapropiada,
sino que tiene que implicar maneras de activar la atencién del aprendiz: conocido
a veces como “ensenanza interactiva directa”. La ensefianza de toda la clase e
incluso las clases a una audiencia mayor se pueden redisefar para subvertir los
supuestos de subordinacién y pasividad del aprendiz. Es necesario hacer esto
para elevar el nivel cognitivo y conectar el procesamiento simbdlico con los senti-
mientos, la accién y la experiencia.

PERKINS propone:

» producir mas ejemplos,

» pedir a los aprendices que comparen ejemplos locales con ejemplos més
lejanos,

= analizar lo que ven,

= gsociar conceptos nuevos con los viejos,

= y comprobar nuevas ideas por medio de los principios que ya conocen
(1992, pag. 54).

Este autor recomienda evitar la replicacion simple en el aprendizaje pidiendo
a los estudiantes que se impliquen en “ejecuciones de comprensién”; los alumnos
no demuestran simplemente que poseen conocimiento sino que deben hacer
cosas con él e ir mas alla de la informacién dada. Esto podria implicar:

= explicar algo en sus propias palabras,

= dar nuevos ejemplos,

= aplicar una teoria a un fenémeno no estudiado todavia,

= o justificar una hipdtesis por medio de los datos apropiados (ibid., pag. 77).
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Modos de ensefianza

En Escocia, para alcanzar un buen equilibrio, se pide a los profesores princi-
piantes que consideren cuatro “modos” de ensefanza: exposicion, debate, inves-
tigacién y aprendizaje-accién. Se les recomienda que eviten un exceso de expo-
sicion/ensefnanza directa. Es un comienzo, pero demasiado simple: evita las
cuestiones de la secuenciacién, el contexto, el propésito y, sobre todo, la calidad
de aprendizaje. También deja de lado la importancia de poner en duda el predo-
minio del profesor en la direccién y evaluacién del aprendizaje, y la necesidad de
promover el conocimiento y la evaluacién de los estudiantes de los propésitos y el
éxito de las actividades en las que estan implicados.

Lo mismo que se puede dar realce a la ensefianza directa haciéndola mas
interactiva, es posible encontrar facilmente las otras categorias en formas degra-
dadas.

* Un profesor podria describir una leccién como debate aun cuando para
cualquier observador pareciera como si un individuo dominante (el profe-
sor) planteara una serie de preguntas cerradas a oyentes jovenes y
menos poderosos, u ocasionalmente recabara opiniones que coincidieran
mas o menos con las suyas. Hay poca comunicacién entre los aprendi-
ces, los cuales rara vez se extienden unos sobre las ideas de los otros o
las comentan.

= La investigacion se convierte rapidamente en otra forma de aprendizaje de
replicacion en la que el alumno individual copia extractos de un libro de refe-
rencia. Cuando el profesor les aconseja “ponerlo en vuestras propias pala-
bras”, los alumnos entienden esto simplemente como un requerimiento de
omitir algunos verbos y articulos.

+ El aprendizaje-accién se puede convertir en una actividad sin pensamiento
en la que los alumnos copian una técnica artistica o llevan a cabo un expe-
rimento cientifico que el profesor ha disefiado por entero y cuya conclusién
es obvia ya.

En cualquiera de los modos, necesitamos subvertir deliberadamente el apren-
dizaje de replicacion. Para dar realce al aprendizaje y retener el nuevo conoci-
miento en la memoria, necesitamos involucrar de alguna manera la mente del
aprendiz en el procesamiento activo de la informacién. Tenemos que estar cons-
tantemente alerta hacia las actividades convertidas en rutina que no se traducen
en una comprension real.

Un ejemplo particular seria el uso frecuente de ejercicios de “comprensién”
en diversas materias. Este tipo de actividad debe su popularidad entre los pro-
fesores quiza a su incorporacién de la medicién y el control en la ensefianza,
pero es cuestionable como medio de desarrollar entendimiento. Se ha mostra-
do que los alumnos pueden responder a preguntas sin comprender realmente
el texto, simplemente transformando la sintaxis y prestando atencién al orden
de las palabras. El siguiente extracto de un pasaje sin sentido muestra cémo
funciona esto:
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El blonque

Este blonque particular era bastante trambo; en realidad, padroso y casi tamado.
Cuando lo faban, no pinda como los otros blonques, o siquiera bloma. Los otros blo-
maban muy facilmente.

Pregunta 1: ;Qué es “trambo”?
Pregunta 2: ;De qué manera(s) el blonque trambo diferia de los otros?
(Tomado de Simons, comp: The English Curriculum — Comprehension)

Una implicacién mas dinamica requeriria que hiciéramos algo con un texto,
como:

= predecir como continuara una historia,

- redisponer parrafos desordenados en una narracion o informe,

= debatir una aseveracion desde el punto de vista de otro,

= comparar dos textos sobre un asunto similar,

- examinar los mecanismos retéricos utilizados en un articulo de periédico.

Convertir la informacién textual en una forma de diagrama estimula una lec-
tura mas integral. Si nuestra lectura comienza preguntandonos qué sabemos ya
sobre un asunto y qué tenemos mas deseos de descubrir, nos convertimos en
lectores mas centrados y a menudo mas criticos.

La representacién visual de una idea se puede utilizar también formativa-
mente, durante una investigacién o analizando una hipétesis. En ocasiones,
podemos apreciar una teoria o concepto mas integralmente utilizando un modelo
visual que mediante las palabras solas. (EINSTEIN explicaba que la idea de la rela-
tividad le vino por primera vez como una imagen mental: jse representé a si mis-
mo viajando a lo largo de un rayo de luz!)

Patrones de comunicacion

. Las escuelas estan saturadas verbalmente, pero a menudo de tal manera que
disuaden a los alumnos de utilizar el lenguaje para generar su propio pensamien-
to. Hay un equilibrio diferente entre las palabras y las acciones en las escuelas
que en otros lugares: un alumno que aprende una destreza no retrasa la accion
hasta que ha oido un consejo verbal extenso o instrucciones explicitas. Uno de
los mejores profesores de tecnologia que he conocido evitaba las largas explica-
ciones paso a paso al comienzo de una leccién, pero tan pronto como un alumno
solicitaba ayuda, invitaba a otros a que observaran la demostracion de ello. Un
pequefio grupo se reunia y escuchaba con toda atencién porque habia llegado el
momento adecuado. '

La investigacién en el discurso del aula muestra una asimetria extrema entre
el profesor y los aprendices. El satirico francés del siglo xvi RABELAIS puso en
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entredicho los métodos pedagdgicos de los jesuitas preguntando “; No deberian
ser los alumnos los que hicieran las preguntas?” Nos hemos acostumbrado tanto
a que los profesores las formulen que no nos damos cuenta, pero seguramente
es scrprendente que nifos de 4 afos que realizan una pregunta por minuto a sus
padres se conviertan en nifos de 7 anos incapaces de expresarse y que, en algu-
nos casos, normalmente hacen sélo unas pocas preguntas por semana a sus
maestros: “;Puedo tomar prestados los rotuladores?” o “4 Por favor, profesora,
puedo ir al lavabo?” BARNES (1969, pag. 22-23) sefala el predominio de las pre-
guntas relativas a hechos sobre las de razonamiento y que casi nunca se produ-
cen preguntas genuinamente “abiertas”.

Mientras que FREIRE hablaba del verdadero didlogo que se basa en la espe-
ranza, a menudo nuestras aulas estan llenas de intercambios asimétricos que
son casi mondlogos. Los aprendices utilizan el lenguaje no para intercambiar
ideas sino para mostrar que han recordado y para probar que estan escuchando.

FReIRE asocia el verdadero dialogo con “amor, esperanza y confianza mutua”.
Las dos partes tienen una relacién de empatia y estan involucradas en una bus-
quedalconjunta. El contrasta esto con un “anti-didlogo” basado en la jerarquia y el
control:

Este anti-dialogo no comunica, sino que més bien produce comunicados.
(FReIRE, 1947, pag. 46.)

Releyendo sus relatos de la educacién rural en Brasil, es notable el estrecho
parecido de su descripcién con lo que sucede todavia hoy en demasiadas aulas
urbanas.

Para desarrollar nuestras escuelas de modo que se conviertan en lugar para
el aprendizaje democratico y esperanzado, necesitamos transformar los patrones
de comunicacién para abrir espacios de manera que los alumnos contribuyan
activamente a la construccion de conocimiento. Esto requiere un re-pensamiento
tan radical como aquel en el que FREIRE se involucré para la educacién popular en
Brasil. No podemos simplemente transferir su modelo, pero hay mucho que
aprender.

En esta estructura rigida, vertical de relaciones no hay espacio real para el diélo-
go... Esta es la conciencia de los oprimidos. Sin experiencia de didlogo, sin experien-
cia de participacion, los oprimidos a menudo no estan seguros de si mismos. Les han
negado uniformemente su derecho a la palabra, habiendo tenido histéricamente tan
sélo el deber de escuchar y obedecer...

Es un patrén que es dificil romper al principio. Dicen al educador: “Perdénenos
sefior, nosotros los que no sabemos deberiamos mantenernos callados y escucharle
a usted que sabe.”

En mi opinién, la verdadera comunicacion no es la transferencia exclusiva o trans-
mision de conocimiento de un Sujeto a otro, sino mas bien su co-participacion en el
acto de comprender el objeto. Es comunicacién llevada a cabo de una manera critica
(FReIRE 1974, pags. 118-119, 138).
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La investigacion de Douglas BARNES en la década de 1970 tiene. [mportan~
cia duradera para el proyecto de Mejora Escolar. BARNES descubrid que los
nifos a menudo se expresan mejor en pequefos grupos que en el entorno de
la clase entera. En ocasiones, el didlogo es dificil de analizar; puede ser confu-
so: los alumnos comienzan a hablar cuando el otro est4 a mitad de la oracién,
se basan cada uno en las ideas del otro y hacen propuestas medio formadgs
bastante provisionales, pero esto es un punto fuerte, no una debi[idad.'RefleJa
un proceso de pensamiento cooperativo, el ejercicio de una inteligencia com-
partida o, en palabras de PeRkins, “cognicién distribuida”. Terry PHILLH?S. (1985)
descubri6 que los nifios en actividades de pequefio grupo tienden a utll{zar q?s
formas muy importantes de lenguaje que se producen rara vez en la situacion
de clase entera:

1. Forman hipdtesis. o o
2. Relacionan las teorias académicas con las experiencias cotidianas.

En respuesta al concepto de BErRNSTEIN del “déficit de lenguaje” Qe la clase
trabajadora, criticos como CooreR (1976) han propuesto que podrian ser _Igs
patrones de lenguaje de la escuela los que son deficientes. La separacion
entre el lenguaje cotidiano y el lenguaje de la escuela es profunda y sin puen-
tes. En ocasiones se rechazan ideas porque se expresan en el registro equi-
vocado.

En una leccion de ciencia, se ensenaba a los alumnos imagenes de un feto en el
Gtero. Un nifo preguntd: “4 Cémo va al servicio?” Esta es una pregunta sensata y mues-
tra que el alumno esta pensando por si mismo. El profesor ignoré las preguntas, comen-
tando después “Debia estar de broma” (Kepbig, 1971, en Stusss, 1983, pag. 18).

Cuando los nifios pasan al instituto de ensefanza secundaria, aprenden
rapidamente que su conocimiento cotidiano no tiene lugar dentro _del dlfspurso
académico de los especialistas en las materias. Sus intentos de ejempllflcar o
someter a prueba las teorias de los profesores desde el punto de V|sta'de su
propia experiencia y sus observaciones se pasan por.alto 0 se cop&dergn
como distracciones, especialmente cuando el profesor siente que e§ta presio-
nado para cubrir el programa. (Véase, por ejemplo, BARNES, 1969, pag. 28.) La
presién para aprender un nuevo cédigo —el impersonal en ciencia, un tono
objetivo no implicado en historia— puede ser tan grande que se asfixien las
voces propias de los alumnos, especialmente para ’Ios alumnos de clase tra-
bajadora o minorias étnicas, que estdn menos cémodos con los registros
académicos formales. Se aportan inconscientemente mensajes de que la fqml-
liay las comunidades de los alumnos, su vida fuera del centro, su ‘Ienguaje y
experiencias no tienen importancia en la esc_uela, una cuestion importante
aunque olvidada para la investigacion de Mejora Escolar en la cultura y el
ethos.
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Desarrollar Ia cognicion

La teoria de PIAGET del desarrollo infantil vincula los niveles de actividad cog-
nitiva con la edad cronoldgica. VicoTsky, que consideraba el desarrollo como
potencialmente mas dinamico si el profesor responde al conocimiento existente
de los aprendices y se compromete con ellos en un diadlogo comprensivo pero
estimulante, puso ésto en tela de juicio.

Seguln PIAGET, los nifios alcanzan un estadio de razonamiento abstracto en
torno a los 11 afios de edad. Michael SHAYER y Philip Abey (1981), reproduciendo
la investigacion de PlaGeT, concluyeron que la mayoria de alumnos de zonas
urbanas deprimidas no lo ha alcanzado de forma independiente a los 14 o inclu-
so a los 16 afnos de edad. En lugar de desmoralizarse o concluir que las escuelas
comprensivas son un suefio utépico fitil, estos autores se propusieron compren-
der las condiciones en las que el desarrollo cognitivo se podia acelerar salvando
la separacién entre el pensamiento operacional concreto y el pensamiento ope-
racional formal. Asi comenzo el proyecto Cognitive Acceleration in Science Edu-
cation, CASE (Aceleracién Cognitiva en la Educacién en Ciencia) e iniciativas
similares en otras materias.

El provocativo titulo Really Raising Standards (Elevar realmente los estan-
dares), ADEY y SHAYER, 1994) reté a los especialistas de la mejora que, en esa
época, ignoraban en gran medida la teoria pedagdgica mientras se centraban
exclusivamente en la gestion de toda la escuela. Basados en la psicologia cons-

tructivista, ADEY y SHAYER identificaron cinco elementos clave de una pedagogia
para desarrollar la cognicién:

1. preparacién concreta,

2. conflicto cognitivo,

3. actividad en la zona de construccién,
4. metacognicion y

5. tender puentes.

La preparacién concreta implica a la vez una experiencia rica e introduccién a
un vocabulario especializado. El conflicto cognitivo describe un acontecimiento u
observacién que el estudiante encuentra enigmatico y discordante con la expe-
riencia o comprensién anteriores. La actividad en la zona de construccién es la
actividad mental que es especulativa y en colaboracién:

Un lugar mégico donde las mentes se encuentran, donde las cosas no son las
mismas para todos los que las ven, donde los significados son fluidos y donde la inter-
pretacion de una persona puede tomar precedencia a la de otro.

La metacognicién involucra no sélo un control personal sobre la actividad,
sino la reflexién sobre si mismo y modelado de nivel superior por parte del apren-
diz. Tender puentes es la transferencia consciente de una teoria a nuevas situa-
ciones y problemas.

Los beneficios de este método incluyen:

= vincular de nuevo el aprendizaje escolar con la experiencia directa,
* conectar las palabras con los significados,
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- proporcionar la oportunidad para que los estudiantes participen en dialogo
exploratorio,

- darles un control consciente sobre el proceso de aprendizaje y

- llevar luego las ideas a nuevas situaciones y problemas.

Este método muestra respeto por los aprendices y una esperanza activa en
su futuro desarrollo.

Al visitar las escuelas de estudio de caso para The Power to Learn (WRIGLEY,
2000), vi muchos ejemplos de practicas similares. Los profesores de estudiantes
bilingties eran conscientes de la necesidad de contextualizar el aprendizaje en la
experiencia de primera mano. Trataban de establecer el vocabulario del sujeto
relacionandolo con la experiencia directa, en lugar de mostrar simplemente defi-
niciones de palabras clave. Comprendian la importancia del trabajo de campo, el
video y la experiencia tactil y visual.

Los problemas se planteaban en una manera rica en lenguaje y experiencia.
Los alumnos que estudiaban la evolucién dibujaban islas imaginarias, cada una
con clima y vegetacion distintos. El profesor ponia un animal inadecuado en este
habitat, provocando un debate sobre coémo podria sobrevivir. Los alumnos prose-
guian entonces analizando c6mo podria adaptarse.

La actividad en la zona de construccién se planeaba cuidadosamente. En un
estudio de los cambios de poblacién, los estudiantes analizaban dénde colocar
narraciones de los acontecimientos en un gréafico (véase Lear, 1998). Los alum-
nos que estudiaban la guerra civil inglesa dividian las tarjetas de rol de una fami-
lia entre los que apoyaban al rey o al Parlamento, luego participaban en una simu-
lacién del acalorado debate de la familia en la cena. Centrandose en un problema
compartido, los aprendices podian cambiar facilmente entre la memoria personal,
la experiencia inmediata, la representacion visual y las palabras. Los alumnos
que trabajaban en pequefnos grupos tenian mas posibilidades de referirse a su
experiencia personal y formar hipétesis. El trabajo de grupo en colaboracién pro-
porciona un contexto para salvar el vacio entre el lenguaje cotidiano y el registro
académico mas formal de la escolarizacion.

El desarrollo de la metacognicién depende de la planificacion cuidadosa. Se
ha convertido en practica habitual para los profesores sefalar las palabras clave
de un tema particular, pero identificar conceptos y procesos mas profundos es
menos comun. Para ciencias, ADEY y SAYER (1994, pag. 82) han identificado con-
ceptos centrales como: clasificacién, variables, correlacion y equilibrio. Para la
geografia, LEAT (1998) propone: clasificacién, localizacién, sistemas, desigualdad
y desarrollo. Vi buenos ejemplos de clases a las que se pedia que reflexionaran
sobre el proceso de aprendizaje pensando en conceptos centrales o debatiendo
el método propuesto de investigacién o la naturaleza de la prueba. En una leccion
sobre las bacterias, se estimulaba a los alumnos a que disenaran experimentos
alternativos para explorar sus hipétesis sobre las mejores condiciones para la

reproduccion.

Asociando con éxito lo concreto y lo abstracto, lo especifico y lo general, lo
familiar y lo académico, los profesores preparaban diestramente el terreno para
llevar las ideas a nuevos contextos. Se invitaba a los alumnos a proponer nuevas
aplicaciones para las teorias que habian aprendido.
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Las inteligencias multiples en la practica

Nuestra tradicién escolar pone un énfasis extraordinario en la comunicacion
verbal. La exposicién combinada con preguntas es la forma principal de ensenan-
za, y gscribir el medio de demostrar lo que has aprendido. Los nifios de escuela
primaria comprenden pronto que la principal manera de mostrar que lo entiendes
es escribir sobre ello e, implicitamente, que la deficiencia de las destrezas de
escritura significa falta de inteligencia. Esto es a menudo un problema critico para
los estudiantes de clase trabajadora y de minorias étnicas, y puede estar afecta-
do particularmente por la maduracién mas lenta de los chicos.

Mediante su concepto de inteligencias mdltiples, Howard GARDNER (1993)
hace mas dificil suponer que algunos nifios son simplemente incapaces y reta a
los educadores a encontrar nuevas rutas para un aprendizaje acertado.

La Universidad de los Nifios, en la Universidad de la Primera Edad, fundada
en Birmingham para alumnos de primaria y secundaria, tiene un interés particu-
lar en explorar diversos canales sensoriales y formas de representacion. Se pue-
de ver esto no sélo en los acontecimientos especiales de las universidades, sino
también en las escuelas mediante los dias de superaprendizaje, que hacen un
uso sumamente creativo del concepto de inteligencias mdltiples. En la Escuela
Golden Hillock de Birmingham, una clase de chicos de 14 afios tenia dificultad
para distinguir entre el mensaje de un texto y el estilo utilizado para transmitir ese
mensaje. El profesor cambié de estudiar el libro War of the Worlds [La guerra de
los mundos) a ver la pelicula Startrek Insurrection para explorar como se utilizan
técnicas particulares, dentro de un género, para sugerir ideas a la audiencia. Ana-
lizaron los cambios dramaticos en la musica, las imagenes de una comunidad
rural dichosa (nifios jugando, madres haciendo pan), el uso de los angulos de
camara para engendrar miedo, los clichés semiéticos de bueno y malo, inocencia
y villania. Recordaron la musica en Jaws [Tiburdn] y diversas peliculas de terror
(WRIGLEY, 2000, pag. 139).

A muchos maestros de educacién primaria les preocupa que la hora de alfa-
betizacién tienda a divorciar la forma escrita de la palabra hablada y de la expe-
riencia. Dos maestros en la Escuela Primaria de Whetley en Bradford trabajaron
duro para reforzar estos vinculos siempre que era posible. En una pared, se habia
pintado un mapa gigante de una remota isla escocesa, basado en la historia de
Katy Morag and the two grandmothers; en la pared opuesta estaba un mapa de
Bradford, con muchas fotografias tomadas en las visitas de la clase. En otra aula,
la profesora utilizaba un informe periodistico que ella habia escrito sobre el mons-
truo del Lago Ness. Los pequefios alumnos asiaticos se esforzaban por entender
los origenes de la cita de un testigo ocular. Algunos proponian que la profesora-
como-periodista habia encontrado la noticia en la biblioteca o la habia visto en la
televisién, hasta que un nifio se dio cuenta de que podia haber entrevistado a
alguien en el Lago. La profesora cambié rapidamente a una representacion de
roles en la que este nifo hacia el papel de testigo y los otros de periodistas, utili-
zando las barras de pegamento como micréfonos. Esto desarrollaba el lenguaje
hablado, pero también la inteligencia interpersonal e intrapersonal. Por este
medio, el texto bidimensional se desempaquetaba y transformaba en las cuatro
dimensiones del tiempo y el espacio. Las artes creativas e interpretativas tenian
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un lugar destacado en toda la escuela y se utilizaban con frecuencia las activida-
des visuales y dramaticas a través del curriculum (WRIGLEY 2000, pag. 115).

El trabajo actual de GARDNER, como parte del equipo Proyecto Cero de Ia' Uni-
versidad de Harvard, proporciona un esclarecimiento adicional. En la actualidad,
GARDNER se basa en su idea de las inteligencias multiples conectandola con el
concepto de aprendizaje situado. Esto tiene el potencial de transformar I'a.com-
prension de los profesores de la relacién entre las representaciones smbglu_cas y
la participacion en actividades, y de poner en duda los patrones de dominio del
profesor en el aprendizaje del aula.

“El aprendizaje es algo que le hacemos a los chicos™

Este comentario irénico de un profesor resume parte de las cuestipnes
pedagdgicas para el modelo dominante de mejora escolar. Los estilos tradicuppg-
les de ensenanza como transmision se han reforzado por el régimen de rendumqn
de cuentas, llevando a una inyeccioén a alta presion de conocimiento inerte, mas
bien que a un compromiso activo del alumno. Carolina LobGE propone que el pro-
ceso de aprendizaje esta seriamente afectado por nuestras maneras de referir-
nosaeél.

Su investigacion revela dos discursos importantes entre los alumnos y los
profesores: el aprendizaje como trabajo y el aprendizaje como rendimiento
(LobGE, 2002). El aprendizaje como rendimiento se centra en “obtener marcas,
introducir mas en tu cabeza, complacer al profesor”. Para los que ven el apren-
dizaje como trabajo, el enfoque fundamental esta en la finalizacion de la tarea 'y
la mejora se ve como hacer mas. Ambas percepcignes afectan al concepto del
aprendiz de lo que significa mejorar, que es la razén por la que tantos intentos
de implicar a los alumnos en evaluar o redactar de nuevo su propio trabajo tie-
nen un éxito limitado. o

Es posible distinguir un discurso alternativo que recurre a “njode|o§ mas ricos
y complejos de aprendizaje... luchando contra los discursos mas dominantes. El

. discurso rico del aprendizaje es relacional, post-estructural, organico y recurre a

narraciones”. Sus rasgos clave son:

* Conectividad: La capacidad para establecer conexiones entre el propio
aprendizaje, el aprendizaje anterior, el aprendizaje de otros y el aprendiza-
je en otros contextos. _ ' )

« Responsabilidad del aprendiz: La capacidad para negociar el curriculum,
para planear, organizar y revisar sus progresos y estab_lecer nuevas metas.

- Aprendizaje en colaboracion: La capacidad para asumir roles diferentes en
actividades en colaboracién y desarrollar nuevos modos de comprender a
partir del dialogo. )

= Actividad en el aprendizaje: La capacidad para comprometerse en dwersag
tareas de aprendizaje mediante el compromiso activo con otros, el aprendi-
zaje de recursos y procesos. . ‘

- Meta-aprendizaje: Conocimiento de una variedad de estrategias, ‘Ia capa-
cidad para reflexionar, controlar, evaluar y planear enfoques diferentes
(LopGE, 2002, pag. 23).
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La mayoria de los estudiantes ve el aprendizaje como:

° conseguir mas conocimiento,
° memorizar y reproducir,
= aplicar hechos o procedimientos.

Sélo una minoria lo ve como:

= comprender,
> ver algo de manera diferente y
= cambiar como persona (MARTON y cols., 1993).

Estos tres Ultimos descriptores representan el aprendizaje mas profundo: dar
significado, interpretar acontecimientos y construir conocimiento o entendimiento.
Los discursos dominantes del trabajo y el rendimiento favorecen el que se
consiga que los alumnos estén sentados, aislados, silenciosos y escribien-

do. Los alumnos contraponen “sentarse y escribir” con formas mas activas de
aprendizaje:

No estamos sentados en la mesa y escribiendo. Puedes hablar y eso.

Su aprendizaje preferido implica interacciones sociales, lo que aclara en par-
te por qué se ve como ventajoso.

Las presiones para finalizar el trabajo pueden ir en contra de la calidad. Se
incita a los profesores a establecer plazos y presionar para una cantidad mayor de
escritos mas limpios y exactos, y pocos estudiantes entrevistados pensaban en

mejorar la calidad de su trabajo desde el punto de vista de la calidad del pensa-
miento o la concentracién.

La mejora escolar: Un nuevo enfoque para el aprendizaje

Un rasgo sorprendente de la mayoria de las primeras publicaciones sobre
mejora escolar era su virtual olvido de la ensefnanza y el aprendizaje. Aunque la
ensefanza se menciona en casi todas las listas de caracteristicas clave de las
escuelas de mas éxito, las publicaciones han estado casi desprovistas de des-
cripcion o teoria. Probablemente, al final de la década de 1980 y principios de la
de 1990, ello era inevitable dado un nuevo énfasis en la importancia de los facto-
res de toda la escuela. Esto ha cambiado recientemente.

Un buen ejemplo es la colaboracion de Bruce Joyce y Emily CALHOUN con
David HopkiNs; juntos han elaborado dos volimenes que se complementan, uno
centrado principalmente en pedagogia (1997) y el otro en desarrollo escolar
(1999). Sin embargo, hay todavia una falta de coherencia en este enfoque, pues
los modelos presentados en el primer volumen constituyen patrones separados
que se han de aprender y no estan relacionados suficientemente con una teoria
abarcadora del aprendizaje. El libro de Louise StoLL y Dean Fink sobre la mejora

escolar (1995) incluye una lista que funde de manera (til procesos cognitivos y
actitudes emocionales:
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- abstraccién: la capacidad para descubrir patrones y significados;

= pensamiento sistémico: ver relaciones entre los fenémenos;

- experimentacién: la capacidad para encontrar el propio camino a través del
aprendizaje continuo;

« las destrezas sociales para colaborar con otros;

= resolucién creativa de problemas;

- el uso de organizadores avanzados;

» representaciones graficas;

= metacognicion.

Smart schools (1992) (La escuela inteligente) de PERKINS, que se basa en el
concepto de cognicién distribuida para descubrir nuevas maneras de desarrollar las
escuelas como lugares para el aprendizaje, se complementa con Schools that learn
(2000) (Escuelas que aprenden) de SENGE, con su énfasis en el aprendizaje para el
desarrollo de la escuela. /t's about learning — and it's about time (2003) (Se trata de
aprendizaje, se trata de tiempo) de StoLL, FINK y EARL une estas dos cuestiones.

En los EE.UU., las grandes redes voluntarias de Escuelas Esenciales, Escue-
las Aceleradas, etc., se basan en el esfuerzo por un aprendizaje mas profundo. El

Proyecto Nuevos Elementos Basicos en Queensland busca alinear nuevos mode- .

los de curriculum, pedagogia y evaluacion; sus veinte “pedagogias productivas”
ponen énfasis en el aprendizaje comprometido y reflexivo.

Conversacion sustantiva: En las clases con conversacion sustantiva hay una con-
siderable interaccién profesor-estudiante y estudiante-estudiante sobre las ideas de
un tema sustantivo;'la interaccion es reciproca y promueve la comprension coherente
compartida. Los rasgos incluyen:

a) sustancia intelectual,

b) didlogo: el proceso de compartir ideas que no esta regido por completo por un
guién o no esta controlado por una parte,

c) extension légica y sintesis,

d) un intercambio sostenido.

(Sitio web de Education Queensland)

Cada una de estas pedagogias productivas se presenta mediante una expli-
cacién, un “continuo de practica” que proporciona un medio de controlar la prac-
tica actual y un ejemplo descriptivo. Hay coherencia social y moral en este pro-
yecto, que se ocupa simultaneamente del desarrollo cognitivo y afectivo y trata de
promover una respuesta a un mundo rapidamente cambiante que se basa en
principios de justicia social y ciudadania.

En Europa, el concepto de “pedagogia” es central para el desarrollo escolar.
Esto ha ayudado a evitar un divorcio entre la Mejora Escolar como estudio de pro-
cesos, culturas escolares y gestion del cambio y otros campos de estudios edu-
cativos como la sociologia, la psicologia y la pedagogia. Es importante compren-
der que en muchos paises europeos el concepto de pedagogia significa mas que
los simples métodos de ensefnanza; requiere una articulaciéon de propésitos y pro-
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cesos educativos en términos sociales, éticos y afectivos, asi como cognitivos, e
implica reflexion sobre la naturaleza cambiante de la sociedad o el valor de la
existencia humana. Esto contrasta con las concepciones angloamericanas de
“metodologia” que han sido a menudo demasiado lineales, como en el modelo de
contenido-ensenanza-evaluaciéon de TYLER:

Contenido

l

Métodos para “transmitirio”

l

Examinarlo

Ensgeﬁar y aprender implica una interaccién mas compleja, dinamica y con-
tradictoria entre:

= El curriculum como valores y como contenido.

* Los patrones heredados de ensefianza, junto con la personalidad y los esti-
los preferidos del profesor individual.

* El ethos y ambiente de la escuela, en interaccion con la cultura y la socie-
dad mas amplia.

= Unateoria general del aprendizaje y los estilos de aprendizaje preferidos de
los alumnos individuales.

(Psicologia)
Proceso de aprendizaje y
necesidades individuales/

estilo de aprendizaje

Contexto

Valores .
/ y cultura social/
escolar

Curriculum (Sociologia)

Contenido

Tradiciones del
estilo de ensenanza

o

Estilo personal
(Metodologia)
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Este modelo de pedagogia se puede adaptar a una variedad de situaciones y
textos diferentes, por ejemplo un editorial de un periédico o a un programa de
television. En estos casos, a menudo encontramos un alineamiento entre los ele-
mentos diferentes. Por ejemplo, en la popular serie de cocina de televisién The
Naked Chef, el estilo personal casual pero rapido de Jamie Oliver se combina
con los valores curriculares de apertura y flexibilidad (no preocuparse por los
detalles mas refinados) para llegar a una audiencia postmoderna con un deseo
constante de probar nuevas cosas pero sin mucho tiempo libre. Es mucho mas
dificil encontrar el alineamiento en las escuelas, donde los marcos temporales
rigidos, las relaciones autoritarias y el choque del curriculum cargado de conteni-
do y sobre-examinado chocan con los estilos de vida adolescente y la cultura
juvenili. Las estructuras escolares existentes (la organizacién del tiempo, del
espacio, las personas y los recursos) debilitan los intentos por transformar el
aprendizaje basado en nuevas maneras de interpretar la cognicion.

Es dificil ver cémo la mejora escolar puede avanzar sin analizar y reconocer
estas contradicciones. El progreso ulterior hacia la “organizacién del aprendizaje”
y el desarrollo escolar abierto a futuras alternativas requiere re-pensar de modo
coherente la pedagogia.

© Ediciones Morata, S. L.

CAPITULO VIl

Escuelas para los ciudadanos

Para el ano 2000 deberiamos ser el nimero uno en el mundo en porcentaje de
jovenes de 18 anos que estan politica y socialmente implicados. Mucho mas impor-
tante que nuestras puntuaciones en matematicas y nuestras puntuaciones en ciencia
es la implicacién de la generacion siguiente en el mantenimiento de nuestra democra-
cia y en ayudar a los que en ella la necesitan: los jovenes, los enfermos, los ancianos,
los discapacitados, los analfabetos, los hambrientos y los desamparados. Se deberian
identificar las escuelas que no pueden producir ciudadanos politicamente activos y
socialmente utiles y divulgar sus tasas de fracaso en los periédicos.

(David BERLINER, 1993.)

La ciudadania implica libertad para trabajar, para comer, para vestirse, para calzar-
se, para dormir en una casa, para mantenerse uno mismo y mantener a nuestra familia,
para amar, para enfadarse, para llorar, para protestar... La ciudadania no se obtiene por
azar: es una construccion que, nunca acabada, demanda que luchemos por ella.

(Paulo FRelRe, 1988.)

Education for Citizenship (Educacion para la ciudadania), una adicién recien-
te al curriculum en Gran Bretana, plantea un reto creativo para la mejora escolar.
La interseccion de la ciudadania con la pedagogia, el curriculum, el ethos esco-
lar, la comunidad mas amplia y los procesos de desarrollo de la escuela, incluidos
posibles conflictos de valores, hace dificil considerarla simplemente como una
adicion discreta al curriculum. Si se toma en serio, tiene el potencial de poner en
cuestion las tendencias actuales en desarrollo escolar: si bien no es un caballo de
Troya, es al menos un ratén de Troya.

En otros lugares, los profesores se sorprenden invariablemente no por su
introduccion, sino porque faltara. En Alemania, por ejemplo, la politische Bildung
(educacion politica) ha sido una parte aceptada del curriculum de la escuela
secundaria durante décadas. Nadie parece dudar de su importancia, como una
contribucion para asegurar que ninguna generacion futura caera bajo la influencia
del fascismo. Motivos democraticos similares se repiten en otras partes de Euro-
pa, con sus diversas historias.
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Aunque la mayoria de los paises tiene una version de la educacién para la
ciudadania, bajo diversos titulos, su orientacién politica puede variar enorme-

mente.

El movimiento por la democracia en China y las manifestaciones en la Plaza de
Tiananmen fueron un impulso inspirador. En particular, en la confrontacién con el ejér-
cito, la imagen del estudiante delante de los tanques pone en evidencia un problema
vital relacionado tanto con la democracia como con la ciudadania: en esencia, hay dos
modelos de ciudadano: los de 20 afios en el tanque y los de 20 afos delante del tan-

que (Henry MaiTLES, 200, pag. 23).

En el Capitulo VI, utilicé un modelo de “tres orientaciones” del curriculum:

. Académico/vocacional; basado en la intencién de adaptar a los jovenes a
una estructura social preexistente.

- Liberal-progresista; basado en la premisa de que promover la empatia y la
sensibilidad individual llevaria naturalmente a un mundo mejor.

- Social-critico; que permite a los jévenes poner en entredicho y desafiar las
estructuras sociales y los valores injustos, e incluye el compromiso social
directo durante los anos de escolarizacién, en lugar de diferirlo hasta la
edad adulta (Kemmis y cols., 1983).

Algunas versiones de la educacion para la ciudadania —que a menudo llevan
el titulo de Educacién Civica— estan disefadas para promover la conformidad y la
obediencia. La introduccién anterior, pero de corta vida, de la ciudadania como
dimension transversal en el Curriculum Nacional para Inglaterra y Gales en 1990
ponia un gran énfasis en “el deber, la importancia de la creacién de riqueza y la
familia” de acuerdo con las preocupaciones politicas del gobierno de Thatcher
(BrownN, 2000, pag. 114). Los valores de la monarquia y del Imperio impregnaban
el curriculum escolar de la Gran Bretana del final de la época victoriana y principios
del siglo xx a través de la literatura, la historia, la geografia y la instruccion religiosa.

Muchos enfoques basados en la conciencia social y la empatia se pueden
describir mejor como liberal-progresistas. Desde la década de 1970, los profeso-
res progresistas de lengua en muchos paises de habla inglesa intentaron desa-
rrollar la sensibilidad, el desarrollo emocional y los valores humanos leyendo lite-
ratura y haciendo teatro, pero su desconexién con otras materias constituia un
limite. Asi, los poemas de Wilfred Oweny Siegfried Sassoon ayudaron a hacer a
los jévenes menos ingenuos sobre la gloria de la guerra, pero desarrollaron poco
el sentido de como la Primera Guerra Mundial habia derivado de rivalidades
imperiales, ni de que la accién popular colectiva en Rusia, Alemania y otros luga-
res habia podido ponerle fin. Del mismo modo, en las lecciones de geografia, los
nifios podrian desarrollar un sentimiento de la fragilidad del medio ambiente, pero
no tener oportunidad de luchar para protegerlo. Las divisiones entre una materia
y otra, y entre el conocimiento y la accién, la cognicién y la emocion, el aprendi-
zaje escolar y el mundo externo ponian serias limitaciones a estas formas em-
brionarias de educacién para la ciudadania.
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El nuevo modelo de educacién para la ciudadania tiene el potencial para
superar estas limitaciones y transformarse en un curriculum socialmente critico
aungue esto no esta garantizado en modo alguno. El Informe CRICK proporciona;
una base para 'formas mas comprometidas y auténticas de aprendizaje identifi-
cando tres corrientes complementarias y entrelazadas:

« la responsabilidad social y moral,
= la implicacién comunitaria y
- la-alfabetizacién politica.

Sin er_nbargo, la direccion de la educacion para la ciudadania es inevitable-
mente objeto c_de grandes disputas, incluidos los intentos de toda clase de agen-
cias de apropiarse de sus recursos bajo su marca. Hay incluso un paquete de
recursos puestos a disposicién por el Ejército Britanico. Es posible concebir que
los estydlanjtes ayudaran en diversos grupos comunitarios, bajo la rabrica de “ciu-
dadania activa”, pero sin la oportunidad de debate evaluativo.

El éxito de la Educacién para la Ciudadania depende de un cambio sustancial
en la escuela entera. Plantea cuestiones clave para el proyecto de Mejora Esco-
lar, pues pone potencialmente en cuestion practicas e ideologias dominantes de
la escolarizacion.

Aprendizaje y ensefianza

_ La educacién para la ciudadania no se puede ver simplemente como un ana-
dido. Necesitamos relacionar la ciudadania y el desarrollo personal y social, den-
tro de una perspectiva de derechos humanos, con practicas y creencias centrales
a través del curriculum. Un conjunto separado de lecciones de ciudadania es de
poco uso si todas las demas lecciones saocializan hacia la pasividad y la obedien-
cia ciega.

Cuando DIckens caracterizé la ensenanza de Mr. Gradgrind como verter
hgchos en vasos vacios, estaba haciendo una critica tanto politica como metodolo-
gica. En Hard Times (Tiempos dificiles), DICKENS vierte desprecio sobre la escolari-
zacion que no demuestra respeto por el conocimiento que los ninos obtienen en su
vida cotidiana, su familia y su comunidad. Aunque muchas cosas han cambiado en
los 150 Gltimos anos, el periodo en el que Dickens escribia ha tenido una influencia
dpradera sobre las escuelas hasta el dia presente. A pesar de diferencias superfi-
ciales, su satira representa esencialmente un modelo por defecto de la ensenanza
en la que tendemos a recaer cuando dejamos de pensar en alternativas.

El conductismo tiene ahora poca credibilidad como teoria del aprendizaje,
pero subyace implicitamente a muchas practicas didacticas. Ostensiblemente,
presenta una explicacién mas cientifica que la metafora de DICKENS, pero es
reduccionista; el condicionamiento de PAvLov y SKINNER de animales enjaulados
proporciona una metéfora alarmante para el aprendizaje escolar y un modelo
empobrecido del aprendizaje humano en general. No puede dar cuenta siquiera
del aprendizaje del proverbialmente curioso gato. También es inherentemente
poco democratico. Para los conductistas, el aprendizaje es claramente algo que
hacemos a los nifios.
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Si los nifios aceptan que 4 x 4 es 16 simplemente por la recompensa, como
los conductistas recomiendan, los estamos convirtiendo en victimas ciegas, no
ciudadanos. ¢Qué pasaria si los recompensaramos por aceptar que la Tierra es
realmente plana? ¢O, por utilizar un ejemplo mas realista, por creer que los judios
o quiza los palestinos son “gusanos” en lugar de seres humanos?

En demasiadas aulas, las caracteristicas siguientes del aprendizaje son pro-
blematicas, no sélo desde el punto de vista de una psicologia del aprendizaje,
sino en sus implicaciones para la ciudadania.

a) El profesor es la fuente principal de informacién. (La informacién procede
a veces de un libro u ordenador, pero rara vez de un nifio, los padres o el
mundo externo.)

b) El conocimiento aparece como fragmentos de hechos, con conexiones
limitadas y pocas oportunidades para evaluar su veracidad o sus implica-
ciones morales.

c) Los estudiantes son en gran medida pasivos, siendo su rol absorber
hechos o practicar movimientos establecidos antes de demostrar su
adquisicion al profesor.

d) El conocimiento de hechos y la captacién de destrezas motoras predomi-
nan sobre la evaluacion o el desarrollo cognitivo superior, y estan divor-
ciados del desarrollo emocional y social.

e) El aprendizaje no sé vincula con la experiencia anterior, y esta divorciado
de la sociedad o el ambiente mas amplios.

f) La cooperacion activa en grupos es infrecuente y la mayor parte del tiem-
po se pasa escuchando como clase entera o practicando como individuo.

g) No hay espacio para la accion social que utilice o someta a prueba el nue-
vo conocimiento o ideas.

CorsoN (1998, pag. 100) senala los aspectos autoritarios siguientes de las
convenciones docentes habituales que simplemente damos por supuestos, pero
que debilitan diariamente de manera activa la autoestima y los derechos de los
estudiantes en nuestras escuelas:

= el uso desenfrenado del imperativo (por el profesor),

= el uso del derecho (absoluto) a hablar el dltimo,

> el uso del derecho (absoluto) a contradecir,

* el uso del derecho (absoluto) a definir el mundo para otros,

* el uso del derecho (absoluto) a interrumpir o censurar,

° el uso del derecho (absoluto) a elogiar o culpar publicamente.

Consideramos que estas practicas debilitan directamente el aprendizaje que
deberia promover la ciudadania. En Escocia, que evité la reforma del curriculum
del gobierno de Thatcher y su censura de los estudios sociales contempora-
neos, Estudios Modernos tiene categoria igual a la historia y la geografia, pero
su respetabilidad se ha comprado en una medida considerable al precio de un
enfoque “académico” para el conocimiento. Mi propio analisis de dos manuales
recientes y muy populares para chicos de 15-17 anos revel6 las caracteristicas
siguientes:
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a) Hay poco reconocimiento de la experiencia personal del estudiante (por
ejemplo, en un pasaje sobre las personas mayores con demencia, o0 en un
capitulo sobre el racismo). :

b) Las tareas del estudiante implican mucha memorizacién y recogida de
datos y cierto grado de interpretacién de bajo nivel (por ejemplo, de un
grafico), pero poca oportunidad para la evaluacién, la investigacion o la
lectura critica.

c) Tareas incluso aparentemente simplistas (“;Por qué son peligrosos los
puntos de vista estereotipados?”, “Prepara una breve charla en la que
expliques por qué las mujeres estan infrarrepresentadas en el Par-
lamento”) se presentan como ejercicios de papel para que el profesor los
califique, en lugar de oportunidades para interactuar con una audien-
cia real.

d) Casitodas las tareas se dirigen a los individuos y no a actividades coope-
rativas.

e) No hay apenas ningln intento de relacionar la comprensién cognitiva con
lo afectivo, o el conocimiento con la accién.

Por contraste, la Educacion Politica en Alemania pone de relieve el aprendi-
zaje comprometido que es cooperativo y relacionado con la accién. La acciéon se
clasifica como:

= Accion real (por ejemplo, investigaciones, localizaciones, preguntar a ex-
pertos locales, entrevistas en la calle).

* Accidn simulada (por ejemplo, representacion de roles, juegos, juegos de
decision, debates).

* Produccién (es decir, como resultado del aprendizaje, los estudiantes pro-
ducen informes, un video, un periédico o exposicién, o simplemente hacen
una presentacion a su clase) (HERDEGEN, 2001).

Estas practicas son importantes no sélo para la educacién para la ciudadania,
sino para la mejora de la escuela mas en general; podrian proporcionar un medio
para hacer el aprendizaje mas comprometido, realista y estimulante, y crear opor-
tunidades para el desarrollo personal y social.

Curriculum

Asombra encontrar que se aconsejaba a los profesores daneses no progra-
mar con excesiva antelacion, pues esto puede debilitar sus negociaciones con los
estudiantes sobre qué aprender. El mismo documento propone que los chicos de
14-16 anos deberian tomar ellos mismos la iniciativa de invitar a oradores a la
escuela o concertar visitas, en lugar de que lo hagan sus profesores (Ministerio
de Educacion, Dinamarca, 1995).

Los profesores en Gran Bretafia se han acostumbrado tanto a que cada
detalle del curriculum se decida desde arriba que la idea de negociacion suena
casi revolucionaria. Desde una edad temprana, los nifios aprenden que no tie-
nen derecho a escoger: la hora de la alfabetizacién ha eliminado casi todas las
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oportunidades de eleccién individual de libros que leer; la eleccién individual de
temas para la investigacién ha sido excluida por el empuje para cubrir el conte-
nido. La alfabetizacién se predefine desde el punto de vista de los géneros y la
terminologia lingliistica para cada trimestre de la escuela primaria, con inde-
pendencia de las necesidades o intereses de los nifos. La frecuencia creciente
de pruebas ha endurecido el control para los estudiantes de secundaria. Los
muchachos escoceses de 17 afnos que estudian para la Superior tienen evalua-
ciones formales casi cada semana; sélo en Geografia, deben realizar 14 prue-
bas diferentes en dos trimestres para ser elegibles para el examen, jy no tienen
tiempo para frivolidades como el trabajo de campo! El nivel AS en Inglaterra sig-
nifica que el afio 12 —que en tiempos estaba para fomentar el pensamiento
mas profundo y lecturas mas amplias— ya no esta libre de la presion de los
examenes.

Este régimen no conduce a la ciudadania. La sociedad adulta necesita pro-
poner qué piensa que es mas importante pasar a la generacion siguiente, pero
los jévenes en Gran Bretafa experimentan ahora una imposicién que excede
con mucho esta necesidad y niega los derechos de los jévenes. ;Quién, por
ejemplo, decretd que todos los nifos de 7-11 anos estudiaran la Gran Bretana
Anglosajona y por qué? ;Y quién estimé que todos los nifos en el tercer tri-
mestre de 5.° necesitan aprender el significado de la personificacion? La selec-
cién de contenidos es a menudo arbitraria y niega a grupos particulares el dere-
cho a verse a si mismos representados en lo que cuenta como conocimiento
legitimo. En palabras del director de una escuela multiétnica en el centro de
Toronto: “;,Por qué mis estudiantes deberian aprender sobre una Europa me-
dieval barbara —caballeros dandose golpes en la cabeza con trozos de metal y
niveles desastrosos de higiene publica— cuando la civilizacién islamica o china
en esa época estaba mucho mas avanzada?” Claramente, estamos tratando
no con la simple imposicién del curriculum por los adultos a los nifios y los ado-
lescentes, sino con la reivindicacién de una élite poderosa de representar la
sociedad como un todo.

Tiene que haber un compromiso entre las responsabilidades del mundo
adulto y los intereses de los jévenes. El curriculum danés (véase el Capitulo V1)
propone que una clase podria profundizar en un tema importante porque los
estudiantes lo provoquen, quiza a causa de un acontecimiento reciente o por-
que el profesor plantee la cuestion. En todo caso, el debate y la interaccion
entre el profesor y los estudiantes lleva a una variedad de preguntas y proble-
mas que los individuos y grupos pequenos en la clase pueden escoger enton-
ces para analizar.

El marco temporal para el estudio, su division en periodos impartidos por
demasiados especialistas en materias separadas, va a menudo en contra de un
aprendizaje mas profundo. En muchos lugares de Alemania, los horarios se sus-
penden para la Semana de Proyectos, de manera que los estudiantes pueden tra-
bajar como clase en una materia importante o reagruparse con alumnos de otras
clases. Se recomienda que un grupo de planificacién, compuesto por profesores
y estudiantes, exponga los temas sugeridos con antelacion, pero que los indivi-
duos también puedan hacer propuestas.

Las cuestiones de la eleccion de los alumnos y el horario no agotan la rela-
cién entre ciudadania y curriculum. En Gran Bretana, procuramos evitar las cues-
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tiones mas polémicas. Mientras que los profesores britanicos tienden a privilegiar
puntos de vista intermedios, el énfasis en Alemania, siguiendo la Conferencia de
Beutc_-:‘lsbach, es que los profesores estén abiertos a la controversia, presenten un
amplio abanico de ideas y reconozcan su propio punto de vista.

Ensenar sobre cuestiones polémicas: el Consenso
de Beutelsbach (Alemania)

(1) No.debes. vencer. No es ético coger a los alumnos desprevenidos, como quiera
que se haga,. imponiendo opiniones preferidas y asi, impedirles que alcancen un jui-
cio independiente.

(2) I_‘o que sea polémico en ciencias sociales y en politica debe parecer polémico
también en la ensefnanza.

(3) Se dgbe situar a los alumnos en una posicién en la que puedan analizar una situa-
cion po!itlca y sus propios intereses y posicién, y también buscar maneras y medios
de influir en la situacién social en la que ellos se encuentran.

(Hans—(}eorg WEHLING: Konses a la Beutelsbach? Nachlese zu einem Experten-
gensprach. En S. ScHIELE y H., SCHNEIDER, comps., pag. 179).

Log profesores tienen la responsabilidad de evaluar las préacticas habituales
con cuidado, incluidas las que son aparentemente progresistas. El tiempo de
asamblea en las escuelas primarias ha creado nuevas oportunidades para el
debate, pero se puede trastornar convirtiéndolo en una funcién disciplinaria o
incluso en una oportunidad para corregir habitos del lenguaje (véase CLAIRE
2001, pag. 154). ’

Ethos escolar y derechos humanos

Al repensar la organizacion y el ethos de la escuela, necesitamos hacer pre-
guntas politicas sobre el propdsito educativo y lo que eritendemos por una buena
escuela. El ethos no se puede ver, instrumentalmente, como un medio de mejo-
rar los resultados de los examenes, aunque sea crucial hacerlo. Durante los anos
de escolarizacién, necesitamos relacionar la calidad de la vida escolar y las rela-
ciones con los derechos humanos de los jévenes. Esto es particularmente cierto
en las escuelas que prestan servicio a comunidades en situaciéon de desventa-
ja; en las escuelas de éxito en zonas urbanas deprimidas, las experiencias diarias
de escolarizacion reafirman un sentido de la dignidad humana, en lugar de pare-
cer que confirman una falta de estatus y valor.

Por esta razén la “conducta ordenada”, como caracteristica clave de las
escuelas eficaces, es tan equivoca. Las escuelas que parecen ordenadas en la
superficie pueden tener una cultura negativa y combativa. El proyecto de investi-
gacion-acciéon de Charlotte-CARTER en una escuela comprensiva de chicos en el
Midlands occidental inglés reveld una cultura en la que la hostilidad y el menos-
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precio se habian convertido en la norma y estaban afectando profundamente a la
autoestima y el logro.

La escuela espera que lo hagamos mal y ésa es la manera en que nos metemos
en lo que sucede... Parecen pensar que somos totalmente egoistas y queremos arrui-
narla.

Tus companeros te estan golpeando siempre... es mas sencillo ver las cosas de
la manera en que ellos hacen y entonces no te desanimas. Digamos que no consigues
un objetivo, tu sabes todavia que estas bien realmente, pero el resto del equipo podria
forzarte a sentirte mal y entonces es asi como te sientes. !

Charlotte CARTER ofrece la interpretacion siguiente:

La propia imagen de los participantes era provisional y dependia p(ecariamentg
de su negociacion diaria de la informacion conflictiva sobre quiénes querian ser y qué
les decian que eran. Como resultado, estaban retenidos en un _atolladero de duda y
dependencia de los otros y la escuela, nadie se sentia seguro o justo. ]

(CARTER, 2000, pag. 155).

Cada vez se reconoce mas que es mejor implicar a los estudiantes en el esta-
blecimiento de los cédigos de comportamiento. Las reglas impuestas desde arri-
ba seran objeto de resistencia permanentemente y nunca se interiorizan por com-
pleto. “Causaremos problemas siempre porque no nos gusta que los adultos nos
ordenen hacer cosas... Una regla es una convencion si la has hecho tuya... esta
dentro de nosotros” (ALDERSON, 2000, pag. 127). . )

Hay signos de que algunas escuelas estan se estan haciendo conscientes del
cambio de ethos desde el punto de vista de la democracia y los derechos huma-
nos. El trabajo de la Red Escocesa de Ethos de la Escuela ha sido importante en
el desarrollo de esta perspectiva y sus informes de estudio de caso son alenta-
dores (www.ethos-net.co.uk). La implicacion democrétic':a. de lgs glumnos IIe;ya
tiempo, pero libera una iniciativa que puede reducir en Gltimo término la presion
sobre los profesores y los directores.

Animar a los alumnos a asumir mas responsabilidad es un trabajo dificil, pero
puede también reducir la ansiedad. Teniamos una visita de politicos locales y de
repente adverti que no me habia dado cuenta de que estaba lloviendo y necesitaba-
mos juegos y actividades para el recreo. No debia haberme prgocu'pado: glgunos
otros nifos lo habian organizado por si mismas para 1.° y 2.° de primaria: habian asu-
mido la responsabilidad espontaneamente.

En el Consejo Escolar, los alumnos propusieron reinicigr e_zl Centro de 'Ase-
soramiento sobre Acoso (dirigido por los alumnos). La semana siguiente me senti muy
culpable de no haber hecho nada sobre esto. Los ‘alumnos due'ron: “Sra. ngarth,
sabemos que ha estado muy ocupada. Pusimos carteles y ya esta en marcha”.

Carol Howarth, Directora, Escuela Primaria Spittal, Glasgow (/Improving Schools 4/1)
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“He decidido cancelar el acontecimiento Pagar-para-Apércar. No estais lo bas-
tante bien organizados, no habéis hecho la publicidad... No tengo tiempo de aqui a la
semana que viene...”

Asi, el viernes siguiente al llegar a la puerta de la escuela (en mi coche) me sor-
prendié ver a un gran grupo de alumnos con cubetas para la recogida de la tasa de
aparcamiento y una pancarta enorme. En mi ausencia, habian seguido adelante ellos
solos.

Lo que mas me sorprendié era que se habian hecho cargo de verdad, estaban
fortalecidos. Se habian convertido en “co-creadores y participantes en la evolucién de
la escuela” (SENGE).

Michael Farrell, Instituto Portobello, Edimburgo (/mproving Scholls 5/12)

Implicacion de la comunidad

Tradicionalmente, nuestras escuelas se han orientado méas hacia el individua-
lismo competitivo que hacia el apoyo cooperativo. Esto tiene implicaciones tanto
para el logro como para la ciudadania. La inclusién de la implicacién de la comu-
nidad como una corriente dentro de la educacién para la ciudadania tiene un
potencial transformador para la educacién en general. Tendemos a dar por
supuesto que las oportunidades para el aprendizaje fuera de las puertas de la
escuela son limitadas, considerando como una victoria importante que los estu-
diantes de geografia tomen parte en una salida cada uno o dos afos, los chicos
de 15 anos tengan una experiencia de trabajo de una semana antes de dejar la
escuela o los nifios de escuela primaria salgan en ocasiones al campo. Algunas
escuelas hacen mas que esto, pero son la excepcion.

Las visitas y las practicas proporcionan fuentes muy motivadoras de aprendiza-
je. La escuela Rushey Mead de Leicester ha dedicado durante aigunos afios una
tarde a la semana para que sus alumnos mayores participen en un programa com-
binado de ciudadania y PSE (Personal and Social Education) que incluye practicas
en grupos comunitarios (WRIGLEY, 2000, pag. 55). Los estudiantes que ayudaron a
redecorar un refugio de mujeres, por ejemplo, trajeron a la escuela una conciencia
importante que no se podria haber obtenido de una clase. Las practicas en la comu-
nidad cambian potenciaimente el equilibrio entre los profesores y los alumnos,
haciendo la relacion de aprendizaje mas reciproca y simétrica. Algunas escuelas en
EE.UU. estan comenzando a explorar un modelo de aprendizaje mediante periodos
de colocacion como “aprendiz” organizando extensas practicas laborales. Esto per-
mite a los jovenes de zonas urbanas deprimidas experimentar carreras que de otro
modo pensarian inalcanzables. Sin embargo, no deberiamos olvidar la importancia
de asegurar que las experiencias practicas se complementan con la oportunidad de
preguntar, debatir y evaluar criticamente los métodos que se observan.

Es sencillo subestimar la experiencia vital de los nifios de zonas urbanas
deprimidas. La educacién para la ciudadania, como el PSE, esta en peligro de
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rozar la superficie y tener poco efecto real a menos que encontremos maneras de
incorporar experiencias incluso perturbadoras. Hilary CLAIRE, en un revelador libro
sobre alumnos en dos escuelas primarias de Londres, proporciona muchos ejem-
plos. Demuestra que los nifios pequefos no sélo sufren los efectos directos de la
pobreza, sino que también sienten el desprecio de otros hacia su condicién. Algu-
nos la utilizan para estigmatizar y abusar.

Tengo muchas peleas. En ocasiones la gente te obliga a enfadarte, a ponerte
furioso, intentas ignorarlo, pero no puedes... dicen algo de tu familia, no os podéis per-
mitir una casa... la mayor parte de las veces es sobre tu familia. Te dicen... eres un
cerdo, y tu mama ni siquiera se viste bien, no te puedes permitir comprar cosas... Si
vas por la calle y ves a un borracho o un vagabundo te dicen: ése es tu padre. Ese
vagabundo se parece a ti, sus ropas son como las tuyas.

(CLAIRE, 2001, péag. 36.)

Esta autora propone que los nifios necesitan la oportunidad del tiempo de
asamblea para compartir y debatir la experiencia, pero que son precisas otras
interacciones menos publicas para que ellos puedan ser lo suficientemente abier-
tos con aquellos adultos en los que confien sobre las dificultades de su vida.

A menos que aprendamos a conectar con la experiencia de la pobreza, nues-
tros intentos de mejora escolar no engranaran creativamente con el reto de ele-
var el logro. Hasta ahora, el mensaje general de los canales oficiales ha sido
reforzar los limites entre la escuela y la comunidad en el interés de minimizar las
distracciones al aprendizaje escolar.

Identidad personal, poder y desarrollo de la escuela

Una contradiccion seria en las politicas para la educacién del neolaborismo
es que se espere que profesores sin derechos se los expliquen a los nifios. La cul-
tura de poca confianza y mucha vigilancia, a la que se hacia referencia en el
Capitulo Ill, atraviesa la preocupacién ostensible por los derechos humanos que
sé pide a los profesores que introduzcan en las escuelas y dificulta la iniciativa y
creatividad que necesitaran para producir la transformacién necesaria. Los profe-
sores tendran que afirmar su propia ciudadania para compartirla.

El desarrollo futuro del curriculum y la pedagogia en una edad de cambios tan
dréasticos requiere compromiso, cooperacién e imaginacion. Implica el compromi-
so de los profesores con la teoria y con la transformacién de la practica cotidiana.

Es preciso extender a las humanidades los recientes avances en la teoria del
aprendizaje en torno a la idea de la cognicion situada, concebida en términos
de aprendizaje basado en el trabajo. Un rasgo particularmente interesante de las
lecciones observadas en algunas escuelas multiétnicas (WRIGLEY, 2000; también
2000a) era el uso de técnicas de artes creativas como la escritura imaginativa y
el teatro para explorar aspectos de la creencia y la practica cultural. En una lec-
cién, las nifas que estudiaban Romeo y Julieta improvisaban una escena que
SHAKESPEARE Nno escribid: un encuentro entre las tres mujeres principales: Julieta,
su madre y su aya, después de que el padre de Julieta le ordenara casarse con el
hombre que él habia elegido. En una leccién de educacion religiosa, los alumnos
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escribieron sus credos personales, en los que caracteristicamente pasaban de la
fe religiosa ortodoxa a una formulacion de la creencia personal.

Se utilizaron también las artes visuales y la musica para explorar cuestiones
de identidad personal y cultural. En otras lecciones, un estudio de la semiética del
periodismo y el drama televisivo llevé a una comprensién mas profunda del fun-
cionamiento ideoldgico de los textos cotidianos.

Creo en un Dios, pero él no nos controla.

En cambio, guia a todos hacia las cosas correctas.

Creo en la Evolucién. Sucede

pero muy lentamente, de manera que ni siquiera la advertimos.
Creo que todos somos iguales.

Ningtin hombre estd mas alto o mas bajo que los demas.
(WRIGLEY, 2000, pag. 69)

Estas formas de “pedagogia limite”, por tomar prestada la expresion de Henry
GIRoUX, tuvieron lugar entre alumnos bilinglies de ascendencia sudasiatica. Para
muchos, proporcionaban un medio de reevaluar su compleja herencia cultural y
tomar ellos mismos una nueva posicién para el futuro. Sin estas oportunidades,
los nifos y los adolescentes pueden encontrar dificil reconciliar las culturas y cre-
encias familiares con los estilos de vida de la sociedad occidental contempora-
nea. Es esencial hacer esto de una manera abierta, para evitar el prejuicio de que
las maneras occidentales modernas son superiores, y las artes creativas propor-
cionan un medio importante de hacerlo.

Sin embargo, esta cuestion es igualmente importante para los estudiantes
monolinglies. También ellos necesitan desarrollar una conciencia critica de las
ideologias dominantes que los rodean y que ordinariamente dan por sentadas.
Como la antrop6loga Margaret MeAD dijo una vez, el pez es la Gltima criatura en
descubrir el agua. En esta era de globalizacién, el consumismo, el militarismo y la
asuncion de la superioridad occidental son una forma de fundamentalismo tan
poderosa como cualquier religion. Las artes creativas y estudios semiéticos como
la literatura y los medios de comunicacién fomentan una respuesta tanto emocio-
nal como intelectual y proporcionan un medio para el aprendizaje y el desarrollo
que compromete a los jévenes activa y criticamente.
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CAPITULO IX

Comunidades de aprendizaje

Hace falta la tribu entera para educar a un nifo.
(Proverbio africano)

Damos demasiado por supuesto el marcado limite entre las escuelas y el
mundo mas amplio. Esto tiene profundas raices en la historia. Las escuelas
monasticas de la Edad Media ofrecian el aprendizaje a algunos nifios del pueblo
al precio del aislamiento del mundo y su maldad. Dada la misién de la educacién
publica victoriana de domesticar la descendencia ingobernable de la clase traba-
jadora industrial, se tendia a ver a los padres como el enemigo en lugar de cola-
boradores potenciales. Sélo se permitia franquear la puerta al ministro de la igle-
sia y a algun rico benefactor ocasional.

El'limite se ha debilitado en décadas recientes, pero los muros siguen altos y
a menudo imposibles de escalar. Se anima a entrar en la escuela al principio y al
final del dia, y a menudo a ayudar en el aula, a los padres de los nifios pequenos,
a los que.antes se mantenia fuera con las puertas bien cerradas. Sin embargo,
los padres pueden experimentar resistencia cuando sus opiniones, incluido su
conocimiento de sus propios hijos, contradice los supuestos del maestro. La posi-
bilidad de enlace e influencia se diferencia también por la clase social y la raza.
Entretanto, poco ha cambiado en las escuelas secundarias y las escuelas comu-
nitarias, a pesar de su probado valor, son la excepcién. Las publicaciones sobre
mejora escolar han puesto de relieve la importancia de los padres, pero de una
manera unilateral. Segin el consejo oficial, el papel de los padres es primaria-
mente asegurar que los nifos asisten a la escuela y hacen los deberes.

Al mismo tiempo, hemos tendido a dar por supuesta la organizacion interna
de las escuelas y no hemos dudado en si ofrecen una experiencia de calidad de
la vida comunitaria. Ha pasado de moda dedicar la atencién a reestructurar y es
preciso poner de nuevo énfasis en hasta qué punto la estructura constrifie y deter-
mina la cultura. )

En este capitulo, deseo defender la importancia para la mejora escolar de
estos dos aspectos de la comunidad, a saber:
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+ Coémo las escuelas, y particularmente los institutos de ensefianza secunda-
ria mas amplios, funcionan como comunidades para los jévenes.

» Coémo las escuelas se relacionan con una vida comunitaria mas amplia fue-
ra de sus puertas.

El problema de los grandes centros escolares

La pérdida de comunidad es una preocupaciéon para muchas sociedades
urbanas y afecta profundamente al clima para el aprendizaje escolar. Por desgra-
cia, muchos institutos de ensefianza secundaria de gran tamano, mas que pro-
porcionar un medio para construir la comunidad, tienden a reproducir y reforzar
los problemas de la sociedad mas numerosa.

SERGIOVANNI (1999, pag. 9 y sigtes.) nos recuerda la distincién de TONNIES
entre Gesellschaft y Gemeinschaft (traducido normalmente como sociedad y
comunidad, aunque en lengua alemana implica una oposicién entre vivir mera-
mente los unos al lado de los otros y compartir una vida comdn). Gesellschaf
implica encuentros que son transaccionales e impersonales, en los que a menu-
do es dificil encontrar significado y significacién. Las personas se esfuerzan en
provecho propio y consiguen coexistir mediante la cortesia. Se desaprueba la
subjetividad y se premia la racionalidad. SERGIOVANNI propone que éstas son tam-
bién caracteristicas fundamentales de muchas escuelas.

A menudo, y especialmente donde hay ruptura familiar y en ausencia de
estructuras familiares extensas, los adolescentes buscan la comunidad en otros
lugares, como la calle. SEraiovanNI defiende que las escuelas tienen que propor-
cionar una alternativa a las bandas adolescentes desarrollando una vida comuni-
taria fuerte y significativa. Tenemos que recordar el proverbio africano: hace falta
una tribu entera para educar a un nifo. No lo pueden hacer profesores individua-
les que trabajan aislados, cada uno en su propio departamento y en su franja de
tiempo.

Una comunidad real es inherentemente educativa. Sus valores y conocimien-
to se ensenan a los nuevos miembros y se celebran en costumbres y rituales. “La
comunidad de parentesco, lugar y mente, se convierte con el tiempo en una co-
munidad de memoria” (ibid., pag. 8). SERGIOVANNI aboga por nuevas estructuras
escolares como marco para el desarrollo de comunidades de educacion:

Hemos perdido partes vitales de una buena educacién: el barrio y la familia. Aun-
que no podemos volver a un tiempo mas simple, debemos encontrar no obstante
maneras de dar a los nifios un lugar seguro para crecer, una oportunidad para jugary
crear una posibilidad de conversar con los adultos.

(ibid., pag. 11.)

Hasta la década de 1960, en virtud de un sistema escolar selectivo, la
mayoria de los institutos de ensefanza secundaria de Gran Bretafa tenia menos
de 500 estudiantes. Un criterio clave al determinar el tamafio de las nuevas
escuelas comprensivas fue la necesidad de tener una cohorte suficientemente
grande que entrara a los 11 6 12 afos de edad para mantener un estadio final que
pudiera ofrecer una amplia variedad de eleccién de materias, ajustadas a tipos
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diferentes de intereses o capacidad. Se prestaba poca atencién al efecto que pro-
ducia el entrar en una escuela de mil alumnos, o mas, en los adolescentes mas
jévenes.

Se hicieron varios intentos de proporcionar una sensacién de pertenencia,
mediante un sistema de orientacién basado en residencias o en grupos de edad.
Esto era una palida imitacién del sistema de alojamiento de los internados inde-
pendientes; comunidades residenciales unidas simbdlicamente por la participa-
cion en deportes competitivos y actividades culturales. Reunirse brevemente
como clase para pasar lista una vez al dia proporciona un anclaje inadecuado
para generar una sensacion de pertenencia. En Escocia, el sistema de orienta-
cion se profesionalizé mediante la designacién de personal cuidadosamente
escogido como Profesores Orientadores, a quienes se otorgé la responsabilidad
de ensefar Educacién Personal y Social y se liber6é de una cantidad significativa
de ensefianza de materias, pero esto ha tenido el inconveniente de permitir a
otros convertirse simplemente en especialistas de materias sin una responsabili-
dad mas amplia.

A pesar de los intentos de remediar la situacién mediante estas estructuras
pastorales, los problemas béasicos de tamafo y anonimato se mantienen. En la
mayoria de los institutos de ensefianza secundaria britanicos, los profesores de
cada materia se asignan a las clases de los alumnos mas pequefos aleatoria-
mente, de manera que las 12-15 personas que ensefan a una clase de chicos de
12 no tienen otro contacto entre si; lo que dificilmente es una buena base para el
trabajo de equipo y la planificacién colectiva. Los profesores de geografia o musi-
ca, con tiempo de curriculum limitado, podrian ensefar a cientos de nifios dife-
rentes a la semana. La investigacién de Maurice GALTON y otros (véase CROLL,
1983, pag. 82) sobre la transicién a la secondary school muestra que los nifos
progresan mucho menos en su primer afio en la secondary school que antes, y
alrededor de un tercio retrocede de hecho. Sara DELAMONT (1983), otro miembro
de este equipo de investigacion, demuestra que el sistema de profesores espe-
cialistas cultiva en los alumnos una dependencia mucho mayor que en la primary
school. Especialmente en los barrios con mas problemas, los equipos de orienta-
cién hacen enormes esfuerzos para reparar el dano del sentimiento de alienacion
de los nifios, pero el sistema mismo es disfuncional y puede exacerbar el com-
portamiento perturbado y perturbador.

La situacién no es tan diferente en otros paises con grandes poblaciones
urbanas, pero se estan encontrando soluciones. Una respuesta es dividir las
escuelas grandes en unidades mas pequenas, como las salas del Campus de
Stantonbury en Inglaterra. En esta escuela de gran éxito, se asigna a cada sala
un equipo de profesores con responsabilidad en la mayoria de sus materias. El
equipo tiene un grado de autonomia en la planificacién del uso del tiempo y las
personas, coopera en la ensefianza y planificacion del curriculum y asume res-
ponsabilidad de la orientacién y el enlace con los padres.

Se ha establecido un patrén diferente para los nifos de 11-12 afnos en la
Escuela Falinge Park de Rochdale, donde cada clase tiene un solo profesor
durante mas del 40% del horario. El profesor de aula es responsable de Lengua,
las materias de humanidades y Educacién Personal y Social. Estos docentes
reciben apoyo de otros miembros del equipo si carecen de experiencia en una
materia particular. El sistema proporciona estabilidad emocional en un momento
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critico de transicién escolar. Los profesores pueden relacionarse con cada indivi-
duo y responder a necesidades de aprendizaje y preferencias de estilos de apren-
dizaje diferentes. Durante el resto del horario, el nimero de docentes es estricta-
mente limitado, incluido un sistema de carrusel para las artes creativas, y el
proiesor de aula puede actuar como un punto de anclaje eficaz. Este sistema
impresiond a los inspectores, que concluyeron que los ninos estaban progresan-
do como media mucho mas de lo normal, sin la regresién habitual del ano de tran-
sicién. La escuela pronto tuvo la nominacién para ser una Escuela Beacon (WRI-
GLEY, 2000, pag. 91).

En Alemania, varias escuelas comprensivas grandes han puesto en practica
el modelo de grupo pequefio (Team-Kleingruppen-Modell, véase SERGIOVANNI,
1999; Ratzki, 1996). En este sistema, no sélo hay una “miniescuela” que consta
de unas cinco clases y ocho profesores, sino que los estudiantes trabajan gran
parte de su tiempo en grupos mas pequefios mixtos en cuanto a la capacidad.
Los miembros del grupo aprenden a cooperar y se involucran en tareas que desa-
rrollan su responsabilidad académica y social.

Los profesores en Dinamarca estan cualificados en tres materias diferentes y
la mayoria de los estudiantes hasta los 16 afios de edad no tiene mas de 4 6 5
profesores diferentes cada ano. El profesor de aula principal permanece normal-
mente con la clase durante mas de un ano. Esto crea la base para formas mas
democraticas de aprendizaje en las que hay mayor flexibilidad y eleccion para el
alumno, y en las que se pueden satisfacer las necesidades cognitivas y sociales
de una gran variedad de aprendices.

En Noruega, los muchachos de 13-16 afos tienen un sistema similar. Los pro-
fesores no pertenecen a departamentos de materias sino a equipos de curso, de
manera que un equipo de cinco profesores puede cubrir todo el curriculum. Los
docentes no ensenan a los nifios en otros cursos a menos que necesiten com-
pletar sus horarios. Esta disposicién hace innecesario tener equipos paralelos de
orientacién o personal de apoyo o sistemas de gestion extensos. :

La Coalicién de Escuelas Esenciales en los Estados Unidos trabaja a partir
del principio de que ninguin profesor debe ensefar a mas de 80 estudiantes. Aun-
que cada escuela difiere en su organizacion interna, se siente en general que pro-
mover un aprendizaje mas profundo requiere un contacto mas amplio entre cada
profesor y una clase (www.essentialschools.org).

Estas estructuras son diferentes, pero todas estan disefiadas para permitir a
los profesores:

= trabajar con éxito con clases de capacidad diferente,

- negociar el trabajo apropiado para ajustarse a los diversos intereses y ca-
pacidades,

- integrar a los alumnos con necesidades especiales,

- relacionarse bien con sus estudiantes,

- crear una sensacion de seguridad y atencion,

= apoyar el desarrollo social de la clase,

- y promover un aprendizaje mas comprometido y activo.

Equipos de profesores trabajando en cooperacion y el mejor clima y relacio-
nes sociales en una comunidad de aprendizaje razonablemente pequena harian
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posible que muchas escuelas redujeran el tamario de la clase, ya que habria
menos necesidad de orientadores, de gestién o de apoyo al aprendizaje. Esto
haria un uso mucho mejor de las ratios globales alumno:profesor de 17:1 en la
escuela de ensefnanza secundaria britanica promedio que las complejas estruc-
turas actuales hacen que en muchas clases alcance los 30 alumnos.

Escuelas comunitarias

' La expresion “escuela comunitaria” cubre una amplia variedad de organiza-
ciones y muchas escuelas funcionan como comunitarias incluso sin la desig-
nacion formal ni la financiacién. Aunque se describen algunas escuelas indivi-
duales en las publicaciones de mejora de la escuela, no se ha explorado
adecuadamente el concepto como un todo, ni el efecto de la escolarizaciéon comu-
nitaria en el ethos y el logro.

Centrar algunas clases de educacién de adultos en el edificio de una escuela
puede ser un punto de partida, pero seria un error confundir esta posicién minima-
lista ’(adoptada} en ocasiones simplemente por razones de economia) con una edu-
cacién comunitaria genuina. No hay un patrén individual, pero el motivo comtn es
asegurar el beneficio mutuo de la participacion de jévenes y adultos. Los estudiantes
de Ig escuela podrian ayudar en una guarderia, de manera que las madres jévenes
pudieran asistir a cursos de cualificacion. Otros estudiantes podrian entrevistar a ciu-
dadanos mayores que asistieran a un club social en el edificio de la escuela. Las
escuelgs comunitarias tienen el potencial de ser mas que una amalgama econémi-
ca de tipos de provision; deberian tener un efecto en el curriculum. No hay un plan
rector sino que cada escuela encuentra su propio camino; el liderazgo significa
basarse en éxitos anteriores. La Escuela Thomas Hepburn de Gateshead establecié
una vinculacion electrénica con escuelas en Noruega, Francia e Italia. Como parte
de un proyecto muitinacional de historia, los alumnos acompafaron a personas
mayores que asistian a su centro social al museo al aire libre de Beamish. Ganaron
en co_nflanza y destrezas de comunicacion, comparando la visién del museo de la
historia con las narraciones de las personas mayores. Su informacién se intercambid
entonces internacionalmente utilizando Internet y el correo electrénico.

Las escuelas comunitarias ayudan a poner en contacto a los padres con los
profesores. En particular, el extendido interés en el conocimiento de los ordena-
dores ha creado una oportunidad de repensar los roles estudiante-profesor e hijo-
padrg. En el programa Family e-Learning en Monkseaton, cerca de Newscastle
estydlantes de 17 anos trabajan como técnicos y tutores para proporcionar claseé
de informatica a familias enteras. Los nifios en la Escuela Primaria de Seymour
Park en Trafford (Manchester) realizan cursos para sus padres, asi como cursos
de desarrollo de personal para sus profesores (WRIGLEY, 2000).

Los ninos dirigen ahora sesiones de formacién para sus profesores y para padres.
Los gyudamos a ser buenos profesores, pidiéndoles que planifiquen cuidadosamente y
cgnsMeren lo que los adultos tendran méas necesidad de saber y dénde pueden estar sus
dificultades, duplicando de modo exacto el proceso que un profesor adulto podria utilizar.
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Hubo un momento extraordinario el afio pasado en el que un nifio sikh* ensefié a
su abuelo a utilizar Internet y acceder a fotografias de ciudades de la India que no
habia visitado desde que era un nifio. Las noticias de esto se extendieron rapidamen-
te y ahora estamos buscando financiacién para un aula de TIC comunitaria, que espe-
ramos se desarrolle en un ambicioso centro de aprendizaje comunitario.

(Jenny Dunn, directora, Seymour Park School, en WRIGLEY, 2000, pag. 38)

Otras escuelas que trabajan en areas deprimidas ayudan a proporcionar cua-
lificaciones a los padres. En la Escuela Sparrow Hill de Rochdale las madres de
origen paquistani asisten a cursos proporcionados por el colegio universitario
local, y que ellas han solicitado a pesar de que les resulta dificil desplazarse solas
al campus principal del colegio universitario. Su sensacion de logro es motivado-
ra no solo para ellas mismas, sino para sus hijos; ha ayudado a aumentar el res-
peto por el aprendizaje (WRIGLEY, 2000, pag. 145)

Las escuelas comunitarias pueden trabajar para fortalecer a grupos margina-
dos mediante proyectos de desarrollo comunitario en los que el aprendizaje infor-
mal se vincule con la generacion de nuevas estructuras democraticas. Los educa-
dores comunitarios en paises mas industriales como Gran Bretana han adaptado
las practicas y la filosofia de FREIRE. Los proyectos de desarrollo comunitario pue-
den involucrar directamente también a los jévenes en las escuelas. En algunas
escuelas en Northumberland, Inglaterra, trabajadores jovenes ayudaban a los estu-
diantes a desarrollar planes concretos para mejorar su area. Se ha reservado ya
una beca de desarrollo, de manera que los jévenes aprendan lecciones positivas de
su participacién, en lugar de correr el riesgo de frustrarse si las buenas ideas no se
materializan.

La New Community School (véase el sitio web) es un modelo que se esta
poniendo a prueba a través de Escocia, basado en la “escuela de servicio comple-
to” norteamericana. Diversas agencias de servicios, como educacion de adultos,
servicios sociales, educacion sanitaria y vivienda, se unen en torno a una escuela
o grupo de escuelas. Dentro de este modelo general, las escuelas y comunidades
locales tienen libertad para desarrollar sus propias estructuras y prioridades.

Los padres como socios

Justo cuando los padres estaban asumiendo un papel e interés mayores en la
educacién de sus hijos, la Ley de Reforma Educativa de 1988 en Inglaterra y
Gales reconstruyé su papel como consumidores dentro de un sistema de elec-
cién de mercado. (La realidad de la eleccion escolar depende, por supuesto, de
que los padres tengan recursos materiales y capital cultural suficiente para ingre-
sar a sus hijos en las “mejores” escuelas; para muchos, la eleccion de consumi-
dor es como un escaparate cuando se tiene un monedero vacio.)

* Los sikh son los seguidores del sirenismo, 5.2 religion mundial, de origen indio, que se desa-
rrollé en el contexto del conflicto entre las doctrinas del hinduismo y el islam. (N. del E.)
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Colocar a los padres como consumidores aporta a algunos un efecto tempo-
ral en el momento de la matricula, pero poca influencia positiva durante los afos
que sus hijos pasan en la escuela. A pesar de pasos simbdlicos para establecer
canales mas directos de influencia, como la eleccién de algunos padres para el
cuerpo directivo y una reunién de padres anual, su implicacién es ligera compa-
rado con muchas partes del norte de Europa; incluso los cuerpos gubernamenta-
les tienen espacio limitado para maniobra dado el control centralizado del orden
del dia para el cambio.

Gran parte del cambio legislativo asume una relacién unidireccional entre las
escuelas y los padres. La responsabilidad legal de la escuela de informar sobre
los resultados obtenidos por un nifio apoya la relacién de consumidor, pero no
una asociacion activa que apoye el aprendizaje. Ambas partes se pueden sentir
amenazadas: los profesores se vuelven recelosos de los padres, que parecen
asumir el papel de perros guardianes, mientras que a los padres de los alumnos
absentistas los amenazan con la retirada de los subsidios sociales e incluso la
carcel. Esto dificilmente es una base sobre la que establecer una asociacién de
confianza. Por comparacién, en muchas partes de Escandinavia se da la buena
practica de una reunién trimestral entre el profesor de aula y los padres en la que
se analiza abiertamente el contenido del curriculum y los métodos.

La introduccién de contratos hogar-escuela refuerza mas la sensacion de que
la educacion es algo que solo las escuelas pueden hacer, relegando a los padres
a un papel de apoyo o incluso de custodia. La verdadera asociacién no se puede
lograr mediante esta maniobra burocratica.

Saber lo que sabemos sobre la importancia de que los padres escuchen a sus
hijos y lean con ellos no justifica presionar a los padres para que firmen un acuerdo
hogar-escuela en el que se comprometan a dedicar periodos establecidos a estas
actividades.

Donde ya hay confianza y seguridad entre el hogar y la escuela y entre los profe-
sores individuales y las familias, estos proyectos estaran en vigor ya ... Donde esta
confianza falte o donde padres y profesores no se valoren mutuamente, los acuerdos
.contractuales no tienen validez (MITTLER, 2000, pag. 157).

Afortunadamente, hay formas mas positivas e imaginativas de formar asocia-
ciones en las escuelas y particularmente con comunidades marginadas, donde
las barreras a la comunicacién estan mas consolidadas. Hay datos sustanciales
del éxito de las asociaciones de lectura, donde los nifios llevan a casa libros para
leer con sus padres, junto con un diario para comentarios. Esto proporciona un
contexto para debates relajados con padres individuales al final de la jornada
escolar. Los profesores en la Escuela Primaria Spittal de Glasgow visitan a los
padres antes de que sus hijos empiecen la escuela, pero les escriben primero
para poner de relieve su derecho a declinar la oferta de una visita si asi lo desean.
Muchas otras escuelas emplean ahora trabajadores de enlace hogar-escuela,
escogidos a menudo de entre la comunidad local (WRIGLEY, 2001a).

Hay datos sdlidos de los beneficios de una contribucién activa de los padres.
Un estudio de jovenes que habian conseguido salir de la situacién de desventaja
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muestra una correlacién espectacular entre la implicacién de los padres y el éxi-
to educativo (PILLING, 1990, pags. 196-197 en MITTLER). Esta implicacién suponia
actividades educativamente estimulantes, un interés explicito en el aprendizaje,
un énfasis en la importancia del trabajo escolar y un sentido de ambicién para el
nifo.

Las barreras del prejuicio

Es tentador, pero sumamente perjudicial, que los profesores asuman que los
padres de clase trabajadora o de minorias étnicas no estan interesados en la edu-
cacion de sus hijos. A menudo se hacen juicios basados en la escasa asistencia
a las sesiones de informacion vespertinas, sin tener en cuenta las barreras
lingliisticas o culturales, los sentimientos de ansiedad o inadecuacién, o los
malos recuerdos de algunos padres de su propia experiencia escolar. Inves-
tigaciones como las del estudio NFER (JOwWEeT y BAGINsKY, 1991) o TopPPING (1986)
muestran que los padres que viven en areas de pobreza y desventaja tienen tan-
tas ganas de ayudar a sus hijos a aprender como los demas (citado en MITTLER,
2000, pag. 156). Datos similares en otros lugares incluyen el programa Head
Start en los Estados Unidos (Sywva, 1999).

El rol de los profesores asistentes de enlace con el hogar incluye el de la
mediacién cultural, para facilitar la asociaciéon entre la escuela y los padres y
superar los malentendidos culturales.

El profesor de enlace hogar-escuela en la Escuela Primaria de Whetley Park en
Bradford tiene muchos roles, que incluyen:

» traducir las cartas de casa,

= hacer de intérpretes en las noches dedicadas a los padres,
- explicar los procedimientos y las expectativas de la escuela a los recién llegados,
- actuar como mediadores en cuestiones sensibles religiosas o culturales,

- ayudar a los padres a comprender los métodos de ensefanza de la escuela,

« mostrar a los padres como pueden ayudar en casa a la educacion de sus hijos.

La escuela invita a los padres a ver lo que sucede en las dulas, a comprobar cémo
ensefan los profesores y qué clase de trabajo hacen los nifios. También les muestra
cémo rutinas caseras, como cocinar, pueden proporcionar oportunidades educativas
para el lenguaje y las matematicas. Se incita a los padres a que ensefien en casa en
el idioma de la familia. Se los anima a que compartan libros, hablen con los ninos
sobre las ilustraciones si el texto es insuficiente y pidan ayuda a los hermanos y her-
manas mayores.

Como el profesor de enlace hogar-escuela explicaba:

Es un buen personal. Son sensibles a los padres y la cultura. Los padres no vie-
nen con sentimientos de recelo. Tienen ganas de cooperar. Tienen mucho entusias-
mo por la educacién, aun cuando en ocasiones no comprendan lo que estamos
haciendo. Ellos han perdido oportunidades y haran cualquier cosa para educar a sus

hijos... -
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Hay mucha cooperacién, aprendiendo los unos de la cultura de los otros. Si escu-
chamos, los asuntos se pueden resolver. Algunos padres estaban en contra de que
sus hijos se cambiaran de ropa para la clase de Educacion Fisica, por razones reli-
giosas de modestia. Querian que usaran su vestuario habitual. Los profesores opina-
ban que las ropas holgadas hacen dificil ver los movimientos. Llegamos al acuerdo de
que utilizaran chandal (WRIGLEY, 2000, pag. 116).

_Los vinculps con los padres de nifnos identificados como de necesidades edu-
cativas especnales estan rodeados de tensiones particulares. MITTLER resalta la
importancia de:

librarse uno mismo de cualquier concepcién previa sobre las familias, sean las que
viven en un area particular, las que tienen un nifio cuyo comportamiento es parti-
cularmente desafiante o aquellas a las que otros han etiquetado ya como “dificiles”,
“rechazadoras”, “sobreprotectoras” o que “no se han hecho todavia a la idea de las
Idificultades de su hijo", por dar sélo algunos ejemplos de las etiquetas mas popu-
ares

(MiITTLER, 2000,pag. 159.)

Los derechos de los padres estan codificados normativamente, reflejando un
reconocimiento cada vez mayor del valor de su perspectiva pero, este consejo de
un grupo de padres puede servir para recordarnos la distancia que queda todavia
por recaorrer.

Le ruego que acepte y valore a nuestros hijos (y a nosotros mismos en nuestra
calidad de familias) como somos.

Le ruego que celebre la diferencia.

- Le ruego que intente aceptar a nuestros hijos como nifios primero. No les asigne
etiquetas a menos que quiera hacer algo.

Le ruego que reconozca su poder sobre nuestras vidas. Vivimos con las conse-
cuencias de sus opiniones y decisiones.

Le ruego que entienda el estrés bajo ei que estdn muchas familias. La cancela-
cién de una cita, la lista de espera a cuyo principio nadie llega, todos los debates
sobre recursos... es de nuestras vidas de lo que usted esta hablando.

No nos imponga caprichos y tratamientos de moda a menos que vaya usted a
estar por ahi para verlos avanzar. Y no olvide que las familias tienen muchos miem-
bros, muchas responsabilidades. En ocasiones no podemos agradar a todos.

iReconozca que a veces tenemos razén! Le ruego que nos crea y escuche lo que
sabemos que nosotros y nuestro hijo necesitamos.

En ocasiones estamos tristes, cansados y deprimidos. Le ruego que nos valo-
re como familias preocupadas y comprometidas e intente seguir trabajando con
nosotros.

(RusskLL, 1998, pag. 79, en MITTLER, 2000, pag. 170)
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Una perspectiva comunitaria sobre el aprendizaje

Comunidades de aprendizaje
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Existe un profundo abismo, en muchas partes diferentes del mundo, entre el
aprendizaje escolar y la vida de la comunidad anfitriona. Es facil para los profeso-
res pasar por alto el conocimiento y las destrezas de la comunidad y transmitir, sin
quererlo, una sensacién de arrogancia. Un profesor-educador de Papua-Nueva
Guinea hizo que me diera cuenta del alcance de este problema. Con el nuevo
curriculum alli, los profesores dan clases de agricultura en las escuelas. Por des-
gracia, muchos han estado desconectados, por su educacion formal, de ias fuen-
tes de conocimiento tradicional y ensefan a los alumnos a quemar las hojas exce-
dentes, en lugar del método indigena de reciclarlas de nuevo en la tierra.

El conocimiento de algunos padres es mas aceptable para las escuelas que
el de otros. Sonia NIETO pregunta por qué los profesores norteamericanos consi-
deran como culturalmente enriquecedoras las vacaciones esquiando en Europa,
pero no visitar a la familia en Haiti (1999, pag. 8). NieTo defiende que “los profe-
sores tienen que basarse en el [capital cultural] que los nifios tienen, en lugar de
lamentarse sobre lo que no tienen”. Recordando su propia infancia, comenta que
habia pocos libros, pero leer el periddico de los domingos era una actividad fami-
liar compartida y pasaban muchas horas en torno a la mesa de la cocina escu-
chando historias familiares y cuentos populares.

Subestimamos el conocimiento y la cultura dentro de las comunidades de la
clase trabajadora. La calle de casas adosadas donde creci (“dos habitaciones
arriba, dos abajo”, con los aseos fuera y sin cuarto de bano) proporcionaba opor-
tunidades educativas incalculables. Aprendi a jugar al ajedrez en el peldano de la
puerta con un hombre mayor que vivia tres puertas mas aila. Me maravillaba el
poder de la épera italiana mientras estaba aprendiendo a leer todavia. (Mi tio, que
habia dejado la escuela a los 14 afos y se habia unido a la marina durante la
Segunda Guerra Mundial, trajo de Italia grabaciones de los famosos tenores
Caruso y Gigli). El tendero de la esquina era una fuente fundamental de ayuda
con los proyectos escolares: le recuerdo sacando paquetes en miniatura de dife-
rentes variedades de té y mostrandome de dénde habia venido cada uno en un
mapa de Asia. A los 10 afos de edad, yo tenia muchas ganas de aprender idio-
mas en la escuela secundaria: la enfermera psiquiatrica suiza que se habia
mudado a la casa vecina era multilingte. jCual fue mi sorpresa cuando, durante
mis estudios de magisterio, en una clase de sociologia aprendi que se suponia yo
debia tener desveniaja cultural!

Las condiciones cambian y los nifios que crecen hoy dia en muchas viviendas
sociales sufren un grado de pobreza y despiome cultural que hubiera sido inima-
ginable en Gran Bretafia en la década de 1960. Sin embargo, se mantiene el pro-
blema de que las escuelas saben demasiado poco sobre el conocimiento, las
destrezas y la cultura incrustados en las comunidades a las que prestan servicio,
y los servicios de educacion comunitaria tienen demasiado pocos recursos para
desarrollarlos. En particular, las zonas de viviendas de alquiler subvencionadas
por el ayuntamiento se consideran, de una manera indiferenciada, como desier-
tos culturales o junglas de asfalto. A las comunidades de minorias étnicas les va
mejor, pero las escuelas reeiben a menudo sus culturas de segunda mano y de
una manera simbdlica. Casi no se oye que las escuelas se basen en las amplias
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experiencias de estas comunidades, por ejemplo, invitando a los padres a que
hablen en las aulas sobre sus viajes, aficiones o trabajos. A los profesores de
alumnos bilinglies les despierta natural ansiedad que los nifios falten a la escue-
la durante visitas prolongadas a los familiares, pero rara vez vemos intentos de
aprovechar esa experiencia educativamente. De manera inevitable, esto da a los
ninos el sentimiento de que el conocimiento que vale la pena viene de los profe-
sores y que sus propias familias y comunidades deben ser profundamente igno-
rantes. Para tener éxito en la escuela, sienten la necesidad de rechazar a la fami-
lia y la comunidad, un precio que pocos estan preparados para pagar.

El desarrollo de perspectivas comunitarias sobre el aprendizaje proporciona
un medio para que la mejora de la escuela combine un mayor sentido de contex-
to social con nuevas maneras de comprender la pedagogia. El reciente trabajo de
LAVE, ENGESTROM Y otros (por ej., LAvE y WEGER, 1991; ENGESTROM y MIDDLETON,
1996) proporciona modelos de aprendizaje cooperativo y ubicado en su entorno
que pueden ayudar a superar la tendencia de las escuelas a centrarse en el
aprendizaje individualizado y ayudarlos a relacionarse con las formas mas comu-
nales de aprendizaje dentro de la comunidad.

La incapacidad hasta ahora de la teoria de la Mejora Escolar para marcar una

diferencia significativa en las escuelas en las areas de pobreza o de diferencia

étnica apunta a una necesidad de aprender de los modelos comunitarios, mas
bien que construir muros mas altos en torno a la tradicién escolar mediante una
persecucion de la eficacia. Hariamos bien en explorar el concepto de comunidad
de aprendizaje en un sentido mas fundamentado, que implique lo que sucede fue-
ra de las paredes de la escuela y también dentro. Pueden surgir beneficios incal-
culables de una relacién mas estrecha entre los campos de la mejora escolar y la
educaciéon comunitaria.
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CAPITULO X

¢éJusticia social o un discurso del déficit?

¢ Qué excelencia es ésta que es capaz de coexistir con mas de mil millones de
habitantes del mundo desarrollado que viven en la pobreza, por no decir en la mise-
ria? Por no mencionar la casi indiferencia con la que coexiste con estas “bolsas de

pobreza” y miseria en su propio cuerpo desarrollado.
(Paulo FREIRE, 1994.)

Es un profundo error considerar la dimensién de la justicia social como un
extra opcional. Las divisiones sociales afectan a cada aspecto de la vida escolar
y el logro, y no desaparecen cuando intentamos ignorarlas.

En Gran Bretana y en otros lugares, el énfasis anterior que se puso en la
Igualdad de Oportunidades ha sufrido un eclipse parcial por medio de un nuevo
enfoque en los Estandares y la Mejora. En la era del neoliberalismo, un conoci-
miento de las conexiones entre el logro inferior y las desigualdades (género, raza,
clase, discapacidad, etc.) se ha reencuadrado en la demanda vagamente moral
de “elevar las expectativas”.

La rendicion de cuentas se ha articulado desde el punto de vista de elevar los
niveles medios de consecucion, en lugar de trabajar para el logro y el desarrollo
mas amplios posibles de cada individuo. Como consecuencia, se interpreta como
problema a aquellos para los que es mas dificil “anadir valor" y se hacen sélo
intentos superficiales de acelerar el progreso.

Gran parte de este libro se puede leer como una respuesta a ese escenario.
En realidad, la preocupacion por la justicia social atraviesa cada capitulo:

1. Una conciencia de cémo el discurso de la Eficacia echa la culpa a las
escuelas individuales de las consecuencias de la pobreza.

2. Una exploracién de las consecuencias antidemocraticas de un modelo
dominante de Mejora.

3. Un régimen de vigilancia que limita las capacidades de los profesores
para responder personalmente a los alumnos y consigue que ensenar en
escuelas de zonas urbanas deprimidas tenga un efecto disuasorio por su
impacto en la carrera profesional de los docentes.
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4. Los efectos discriminatorios de los sistemas escolares selectivos y el cua-
si-mercado.

5. Laimportancia de superar los constructos de capacidad que reducen las
expectativas y limitan las oportunidades.

6. La propuesta de alternativas a un curriculum controlado centralmente que
hace poco por motivar a los jévenes y obstaculiza su comprensién de la
pobreza y el racismo.

7. La necesidad de sustituir los métodos de ensefanza que silencian y debi-
litan a los jévenes.

8. La posibilidad de desarrollar modos de aprendizaje que respeten y pro-
muevan los derechos humanos.

9. La necesidad de establecer asociaciones ricas entre las escuelas y las
comunidades y de construir comunidades de aprendizaje a una escala
humana.

Este capitulo complementa los andlisis precedentes centrandose sucesjva-
mente en diversos aspectos de la desigualdad (pobreza, necesidades educativas
especiales; exclusiones escolares; bilingliismo; género; racismo y refugiados).
Busca conectarlos de nuevo con un deseo de mejorar la escuela mediante una
critica de las limitaciones de los arreglos instrumentalistas poco teorizados y pro-
poniendo respuestas mas sostenibles. El capitulo es inevitablemente Iimitadq en
su eleccion de fuentes y ejemplos, y no puede esperar hacer justicia a las ricas
publicaciones profesionales en cada una de estas areas. o

Aungue reconociendo la importancia de la especificidad en el analnsu§ y la
respuesta, hay un intento de desarrollar una teoria mas general que de§af|g !qs
discursos del déficit. Aunque algunos ninos parecen inevitablemente mas difici-
les de ensenar que otros, la dificultad se puede localizar en el individuo o en la
interseccién entre los estudiantes y el ambiente escolar. Este Gltimo enfoque
prefiere hablar de “barreras al aprendizaje” méas que de discapacidades y nece-
sidades individuales. Busca soluciones desde el punto de vista de transformar
el ambiente escolar y el curriculum, en lugar de hacerlo en la asimilacién forza-

_da del nino.

Dentro de un discurso del déficit, se etiqueta a muchos estudiantes como pro-
blemas o incluso fracasos. Se da una importancia principal a las dificultades de
aprendizaje y se las sitGa dentro de los individuos. Aquellos que no se disciplinan
o incorporan a la “normalidad” se segregan y excluyen. )

" Sin embargo, en una escala mas amplia, ha habido un giro extrafo a este
patrén. En el sistema educativo inglés, se ha declarado oficialmente que escue-
las enteras con gran nimero de “ninos problema” son un fracaso y se ha tomado
a sus profesores como cabeza de turco por las consecuencias de niveles inexcu-
sables de pobreza. Se ha mezclado un discurso del déficit para los alumnos con
un discurso de ridiculo para sus profesores (véase BALL, 1990). ‘ .

La Mejora Escolar tiene que ir mas alla de una postura generalizada y apoliti-
ca sobre las altas expectativas y comprender las publicaciones dg investigacion
gue se ocupan de las formas especificas de desigualdad. Es crucial que los lide-
res escolares construyan alianzas dentro y fuera de la escuela, y transformen las
estructuras y culturas que son obstaculos para obtener un logro mas alto en un
gran numero de alumnos.
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Hacer frente a la pobreza

Dentro de una tendencia global de pobreza y divisién social crecientes, la
pobreza en Gran Bretafia (como en los EE.UU.) ha aumentado espectacular-
mente en el dltimo cuarto de siglo:

* Doce millones de personas (casi una cuarta parte de la poblacion) viven en
la pobreza en el Reino Unido, tres veces mas que en 1979.

+ De 1979 a 1993, la proporcion de nifios que viven en hogares con ingresos
inferiores a la mitad de la media nacional aumenté del 8% a un 32%.

* Mas de tres cuartas partes de los tres millones de nifios que viven sélo con
uno de los padres crece en la pobreza (Archivo de Hechos del Hogar Nacio-
nal Infantil, 2000).

Los vinculos entre la pobreza y el logro bajo estan bien establecidos. En Gran
Bretana, los nifios de 7 afnos de la clase social V* (trabajadores manuales no cua-
lificados) tienen cinco veces mas posibilidades de tener dificultades en la lectura
que los de la clase social | (profesiones mas elevadas). Los nifios de 11 afos
cuyos padres trabajan en ocupaciones no manuales estan tres afos por delante
en matematicas y lectura, comparado con los de la clase social V. De los alumnos
con derecho a beca escolar de comedor la mitad tienen puntuaciones del GCSE
inferiores a los 15 puntos, comparado con un sexto de los que no tienen beca de
comedor (Estudio Nacional del Desarrollo Infantil; resumen en MiTTLER, 2000,
pag. 52).

La Investigacién Dearing concluyé que el aumento al doble de la cantidad de
estudiantes universitarios durante un periodo de 20 afos tuvo poco efecto en la
proporcion de alumnos de procedencia socioeconémica baja. Datos recientes
muestran que casi cuatro de cada cinco plazas universitarias son de adolescen-
tes de ascendientes con profesiéon no manual y menos del 2% de los de clase
social V (PLuMMER, 2000, pags. 38-39). Las dificultades para los estudiantes de
familias de ingresos bajos se han exacerbado por la abolicién de becas y la impo-
sicion de tasas de matricula, que lleva a ratios mas altas de abandono.

Los datos oficiales muestran claramente que la diferencia en los resultados
académicos aumenta a medida que los nifos avanzan en la escuela. A los 11
afnos de edad, hay un solapamiento sustancial (en torno al 50%) entre las escue-
las de mejores resultados en las areas mas pobres y las escuelas de resultados
mas bajos en las mas ricas. A la edad de 16 afos, el solapamiento esta casi
ausente (DfES Autumn Package). Un informe reciente del Cuerpo de inspectores

* En la actualidad, acostumbra a arganizarse el estudio de las clases sociales a partir de unos
agrupamientos que recojan las peculiaridades de las situaciones socioeconémicas mas caracteristi-
cas de nuestro tiempo. El modelo mas frecuente establece cinco clases sociales:

La clase | (incluye directivos, técnicos superiores y profesionales liberales); la clase Il (ocupacio-
nes intermedias y directivos del comercio); la clase I1| (trabajadores no manuales cualificados); la cla-
se |V [trabajadores manuales cualificados (IVa) o semicualificados (IVb)], y la clase V (trabajadores
manuales no cualificados). Esta clasificacion se corresponderia con las denominaciones mas divul-
gadas en nuestro contexto, o sea: Clases alta (A), media-alta (MA), media (M), media-baja (MB) y
baja (B). (N. del R.)
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Improving City Schools [Mejorar las escuelas de la ciudad] (OFSTED, 2000)
muestra que, en los institutos de ensenanza secundaria con mas de un 35% de
nifios con beca de comedor, sélo el 2% llega a alcanzar la media nacional.

Esta claro que cualquier esfuerzo para mejorar las escuelas sin reducir dras-
ticamente la pobreza infantil es como subir en unas escaleras mecénicas de baja-
da. Una lucha profesional para elevar el logro requiere necesariamente también
una lucha politica por una sociedad mas igual.

Stephen BALL (1990) pone el dedo en el “discurso del escarnio” por el que los
artifices de la politica intentan culpar del logro inferior de la clase trabajadora a
una mala ensefanza y a un mal liderazgo en las escuelas. Los politicos afirman
correctamente que “los pobres se merecen lo mejor”, pero al estigmatizar a las
escuelas de zonas urbanas deprimidas como fracasadas, generan un sentimien-
to de que las propias comunidades estan fracasando. A la inversa, el éxito en la
mejora de la escuela sirve para levantar una comunidad, especialmente cuando
se ve que la escuela esta genuinamente preocupada por la regeneracion econé-
mica y social. Un paso importante, para “dar un nuevo rumbo” a una escuela que
lucha, es ayudar al personal a cambiar para hacer frente a la pobreza y compro-
meterse con la vida de la comunidad local. (Véase también HARGREAVES y FULLAN,
1998, aunque su expresion “avanzar hacia el peligro” es demasiado negativa.)

A menudo, el establecimiento de una imagen positiva para una escuela,
incluido cambiar su apariencia y generar buena publicidad, se concibe como un
simple ejercicio de maquillaje. En areas de clase trabajadora ‘con privaciones,
puede ser mas que esto: las personas que han perdido fe en sus propias capaci-
dades y en su propia valia pueden proyectar sus bajas expectativas y falta de
autoestima en la escuela local. Un cambio de imagen ayuda a restablecer sus
esperanzas. Es preciso que los lideres de la escuela desarrollen una compren-
sién politica de su rol, no sélo en el sentido de relacionarse con las agencias loca-
les, sino también en términos de una comprensién mejor de su lugar dentro del
marco econémico y politico mas amplio.

Una respuesta curricular tipica a la pobreza es una reduccién a “los elementos
basicos”, unas gachas aguadas de ejercicios descontextualizados de alfabetiza-
. cién y nociones elementales de calculo aritmético. Las publicaciones de Eficacia
de la corriente principal, basadas en una base de datos sumamente pequena,
insisten en que ésta es la manera de mejorar los resultados. En Estados Unidos,
la financiacién federal de las areas mas pobres ha separado a los estudiantes en
un curriculum disefiado como correctivo, pero que debilita realmente la motivacién
y se convierte en una trampa. Por contraste, el movimiento de las Escuelas Acele-
radas trata de proporcionar un reto significativo (véase el sitio web). Uno de los
pocos estudios a gran escala de enriquecimiento del curriculum en las areas de
desventaja muestra la importancia de un curriculum estimulante y significativo que
conecte con la experiencias de los estudiantes (KnAPP, 1995).

En los Estados Unidos, al igual que en Gran Bretana, los examenes de nivel
alto estan limitando las oportunidades de aprendizaje obstaculizando los intentos
de los profesores de desarrollar curricula significativos que motiven a los jévenes
en desventaja. .

La creatividad de los profesores disminuye cuando éstos tienen que “ensenar
para el examen” y estan desanimados para aplicar practicas pedagégicas de mayor
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compromiso. DARLING-HAMMOND (1991) encontré una disminucion en el uso de méto-
dos' de ensefianza y aprendizaje como los debates centrados en el estudiante, la
redaccién de ensayos, los proyectos de investigacién y el trabajo de laboratorio cuan-
do se requerian pruebas estandarizadas.

(NIETO, 1988, pag. 422.)

La correccién de destrezas puede funcionar mejor cuando se efectia de
modo intensivo durante periodos cortos de tiempo pero nunca sustituira a largo
plazo a la amplitud de miras, el desafio y la reievancia.

Los nifios cuyas diferentes aptitudes se desarrollan a distintas velocidades nece-
sitan experiencias que fomenten su confianza y les permitan saborear el éxito; en
lugar de verse a si mismos etiquetados como fracasados por comparacién con otros
en las materias basicas (Tim BRiIGHOUSE, 2002).

A pesar del énfasis reciente en las culturas escolares, las publicaciones de
Mejora de la Escuela han prestado demasiado poca atencién a las representa-
ciones simbélicas de la riqueza y la pobreza. Hace muchos afos en Uses of Lite-
racy (Usos de la alfabetizacién), Richard HOGGART (1957) describio el conflicto
cultural sufrido por los nifios de clase trabajadora que entraban en las escuelas
selectivas de ensefianza secundaria. Hoy, de muchas formas sutiles, se ofrecen
a los adolescentes vuinerables sefales de que su mundo cultural es ajeno e infe-
rior y no tiene valor en la escuela. Escuchamos todavia a algunos profesores cul-
par del mal rendimiento a las familias monoparentales, una categoria que no
parece incluir a sus valientes colegas de la sala de profesores que son padres o
madres solos. Uno de mis estudiantes de magisterio describe a una profesora en
su escuela de practicas que, llevando un montén de joyas y arrancando al final del
dia a toda velocidad en su coche rojo brillante, da sefales inconscientes de que
su vida es muy diferente a la de sus estudiantes asi como de su impaciencia por
volver a su propio mundo. Afortunadamente, hay muchos profesores y directores
excelentes en mas escuelas de éxito en zonas urbanas deprimidas cuyos habi-
tos, relaciones y conversaciones los conectan simbélicamente con la vida de la
comunidad. '

“Elevar las expectativas” requiere una comprensién de la compleja dinamica
social de la ambicién y la autoestima situada en su entorno. Los profesores no
pueden pasar por encima de los problemas, sino que deben ayudar a los jévenes
a articular sus respuestas. La resistencia se desarrolla mediante un conocimiento
politico de las dificultades y las oportunidades. Los jovenes que crecen en la
pobreza necesitan apreciar el duro y determinado trabajo que necesitaran para
triunfar. Jenny Dunn, directora de la Escuela Seymour Park, me conté como los
profesores de un descontento nifio de 10 afos lo motivaban a comprender que sus
idolos de fatbol necesitaban dedicacién real y esfuerzo sostenido para triunfar.

Su profesor fue a verlo jugar los sabados y hablar con su entrenador. Trabajaron
juntos para motivarlo. Le ayudamos a comprender que tienes que tener metas claras.
Hay mucho encanto en el fatbol, pero es también muy disciplinado. Son fanaticos: qué
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puedes tomar en el desayuno, cuanto puedes dormir, mucho entrenamiento. No es
como apretar un botén para encender la television.

(WRIGLEY, 2000, pag. 40.)

El liderazgo cultural en muchas escuelas implica un equilibrio prudente: man-
tener fuera los peores rasgos del comportamiento callejero antisocial o machista
mientras se hace todo lo posible para conseguir que los estudiantes se sientan
bienvenidos, junto con sus sub-culturas de barrio y juvenil, sus complejas expe-
riencias y sus identidades cambiantes. Las escuelas que fuerzan a los adoles-
centes vulnerables a escoger entre el éxito educativo o el arraigo en una comuni-
dad estimulan inevitablemente una resistencia a la escuela que KoHL (1994) ha
llamado “inadaptacion creativa”.

Comprender las “necesidades especiales”™

Un curriculum uniforme controlado por examenes de nivel alto construye ine-
vitablemente a muchos individuos como inadecuados. La hegemonia de la medi-
cién estigmatiza a los que no pueden estar a la altura. Por consiguiente, el dis-
curso de la eficacia escolar y los estandares debilita la lucha por una inclusion
mayor y, paradéjicamente, por unos mejores resultados.

Actualmente esta teniendo lugar un complejo debate acerca de la inclusion y
las necesidades educativas especiales. Hemos recorrido un largo camino desde
los dias en que se consideraba ineducables a muchos nifos.

El Informe Warnock, utilizando la expresién “nifios con necesidades educati-
vas especiales” (a menudo, una designacién pasajera), produjo la integracion en
las escuelas de la corriente principal de nifios a los que antes se habia educado
por separado. Esto fue un gran paso adelante, ya que ayudé a cambiar el énfasis
de los defectos a una identificacién de las necesidades especificas de apoyo. Sin
embargo, incluso el término necesidades puede enviar sefnales de “dependencia,
inadecuacién y falta de valor” (CoRseTT, 1996).

La Ley de Deficiencia Mental de 1913 era el resultado de la agitacion eugenésica
y llevé al encarcelamiento de “idiotas”, “imbéciles”, “los débiles mentales” y “los imbé-
ciles morales”, la Gltima categoria referida habitualmente a los jévenes que tenian hijos
ilegitimos. A muchos los encarcelaron de por vida en instituciones segregadas por el
sexo para impedir que se reprodujeran. Al principio, se aducia que las unidades o cla-
ses extra adscritas a las escuelas ordinarias eran mejor, pero pronto prevalecio la
vision eugenésica y la primera parte del siglo vio un gran namero de escuelas segre-
gadas para “nifos lisiados, epilépticos, imbéciles educables y nifios débiles mentales”
(CopeLaND, 1997, en RIESER, 2000, pag. 132).

Teéricos recientes abogan por la sustitucion de los modelos médicos (o psi-
colégicos) por modelos sociales (o ambientales). :

El “modelo médico” ve a la persona discapacitada como el problema. Tenemos
que estar adaptados para encajar en el mundo como es... El énfasis esta en la depen-

© Ediciones Morata, S. L.

¢Justicia social o un discurso del déficit? 139

dencia, respaldada por los estereotipos de discapacidad que inspiran piedad, temor y
actitudes condescendientes. El enfoque esta habitualmente, mas que en las necesi-
dades de la persona, en la deficiencia... El pensamiento del “modelo médico” sobre
nosotros predomina en las escuelas, donde se concibe que las necesidades educati-
vas especiales emanan del individuo, al que se ve como diferente, defectuoso y con
necesidad de que lo evallen y lo hagan lo mas normal posible. | Y

(RiEsER, 2000, pag. 119.)

El modelo social, por otra parte:

Ve las barreras que impiden a las personas discapacitadas participar en cualquier
situacion como lo que las discapacita. El modelo social establece una distincidon fun-
damental entre deficiencia e incapacidad. Deficiencia se define como la “pérdida o
limitacion de la funcién fisica, mental o sensorial a largo plazo, o permanentemente”,
mientras que discapacidad es “la pérdida o limitacion de oportunidades para tomar
parte en la vida normal de la comunidad en un nivel igual a los otros debido a barreras
fisicas o barreras sociales”.

(RIESER, 2000, pag. 119, citando la Internacional
de las Personas Discapacitadas, 1981.)

Asi, para las personas con movilidad restringida, un modelo social resalta el
efecto discapacitante de las entradas sin rampas y de las actitudes sociales dis-
criminatorias. Esto no significa que se pueda dejar de lado las necesidades médi-
cas: eso seria como hacer que los compafieros de un nifo dejaran de insultarlo y
no someterlo a un examen ocular o no ofrecerle gafas. El modelo social se esta
haciendo dominante teéricamente, aunque todavia se debate sobre su alcance e
implicaciones. Algunos autores, por ejemplo, tratan de establecer una distincion
entre los fines y los medios, argumentando que la provisién de escolarizacion
separada es necesaria a veces para impedir dificultades mayores mas adelante
en la vida. -

El modelo social demanda una reorientacién de la Mejora de la Escuela hacia
la adaptacién creativa de las escuelas. El Index for Inclusién (Indice para la inclu-
sién) (BooTH y cols., 2000) ayuda a establecer un orden del dia para la autoeva-
luacién escolar. Cubre una amplia variedad de barreras para el aprendizaje e
incluye factores materiales, organizativos y de actitud.

indice para la inclusion: Preguntas de muestra
para la revision de la escuela

- ;Pueden los estudiantes participar plenamente en el curriculum, con ropas apro-
piadas para sus creencias religiosas, por ejemplo, en ciencias y educacion fisica?

- ;Reconoce el personal el esfuerzo fisico requerido para completar las tareas
para algunos alumnos con deficiencias o enfermedades crénicas y el cansancio
que se puede derivar de ello?

- ;Reconoce el personal el esfuerzo mental invertido por algunos estudiantes,
por ejemplo, al utilizar la labiolectura o las ayudas visuales?

- ;Reconoce el personal el tiempo adicional que algunos estudiantes con defi-
ciencias necesitan para utilizar el equipo en el trabajo practico?
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* ¢Proporciona el personal maneras alternativas de dar experiencia o permitir la com-
prension a los estudiantes que no pueden participar en actividades particulares, por
ejemplo, en la utilizacién del equipo en ciencias, algunas formas de ejercicio en edu-
cacién fisica o ciencia 6ptica para los estudiantes ciegos?

Esto requiere una transformacién de las escuelas para hacerlas mas inclusi-
vas, en lugar de incorporar fisicamente a los alumnos en escuelas que se man-
tienen en gran parte como eran. Ello plantea la pregunta de cuanta adaptacion es
posible dentro de un Curriculum Nacional de talla Gnica y dadas las presiones de
la rendicion de cuentas. Un sistema que presiona a los profesores para asegurar
que el nimero maximo de alumnos cumple objetivos pre-especificados da lugar
inevitablemente a un discurso de déficit para aquellos que no lo consiguen. Esto
no es abogar por un curriculum minimalista para estos alumnos, sino por una
mayor flexibilidad.

Satiricamente, CROCKETT describe un dibujo de cémic de un concertista de
piano muy pequeno que tiene que tocar una pieza particular de musica:

Mientras miraba el dibujo me preguntaba: “; Qué va a tocar y cémo va a hacerlo?”
Para mi, la ilustracién ejemplifica los retos de la rendicién de cuentas de nivel alto. A
mi mente vinieron estas preguntas: ¢ Cuando se puede tocar la opus 64 ntimero 1, “El
vals del minuto”, de Frederick Chopin, en 90 segundos? ;Quién decide si el pianista
tocara a partir de una versién impresa aumentada de la partitura original o de la ver-
sion de “piano facil” de notas grandes? ;Qué alteraciones tienen en cuenta al intér-
prete y cuales modifican la muisica? En lo que se refiere a tocar este estandar del
repertorio clasico, ¢;qué estamos pidiendo a este intérprete concreto que haga y qué
esperamos de él? ;Cudles eran las metas de instruccién para esta ejecucion: veloci-

dad en el teclado e interpretacién romantica?
(En O'BRIEN, 2001, pag. 81.)

: ¢ Y por qué esta obra musical? Cuando el Curriculum Nacional se introdujo en
Inglaterra y en Gales, muchos profesores de necesidades especiales se alegra-
ron de que prometiera una titulacién comun a todos los alumnos. Desde enton-
ces, ha quedado claro que eso tiene muchas desventajas, incluido negar espacio
para un curriculum evolutivo en destrezas vitales y sociales. La inclusion y la titu-
lacién no deberian significar asimilacién a un curriculum uniforme de objetivos
fijos. Los objetivos universales etiquetan invariablemente a muchos alumnos
como deficientes, por cuidadosa que sea la diferenciacién. El alumno tiene poco
que decir en la tarea basica o su diferenciacion.

Las evaluaciones que nos hacen otras personas (normalmente, por profesionales
no discapacitados) se utilizan para determinar a qué escuela vamos; qué apoyo obte-

nemos; qué tipo de educacion.
(RiEsER, 2000, pag. 119.)

Es posible encontrar un enfoque muy diferente y mas capacitador para la dife-
renciacion en los sistemas educativos que estan menos dominados por objetivos
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fijos. En Dinamarca, se recomienda a los profesores que emprendan un tema
amplio.con una clase, pero con eleccién considerable para los estudiantes en qué
aspectos les interesan mas y en cémo van a analizarlos. Se otorga al alumno méas
control sobre cémo aprender, mientras desarrolla una mayor conciencia de si
mismo y destrezas de autoevaluacién.

El establecimiento de metas y evaluacién une un proceso de trabajo, tanto parafti
como para tus alumnos. Igual que ti debes establecer una meta para tu ensefanza,
cada alumno debe formular una meta que se convertira en un hilo conductor en su tra-
bajo.

A menudo sucederé que las metas de los alumnos estén inspiradas por el marco
que tu planificacién proporciona y a menudo muchos de elios formularan objetivos
similares. Sin embargo, el punto esencial es que cada alumno o grupo de alumnos
tendra la propiedad del proceso de aprendizaje y sabra lo que quieren ensefarse a si
mismos, de manera que podran encontrar maneras de hacerlo de forma mas eficaz.

(KROGH-JESPERSEN y cols., 1998, pag. 17.)

Exclusiones escolares

Las tensiones mas dificiles para los profesores, dentro de una politica gene-
ralizada de inclusion, rodean al tratamiento de la conducta perturbadora. Aqui
ocurre que una definicion amplia de la inclusion se enfrenta a una definicién lite-
ral de exclusion, una definicién en la que situaciones interpersonales muy carga-
das que implican comportamiento desordenado e incluso ininteligible pueden
hacer que incluso el profesor mas seguro y apacible se sienta nervioso, hostil y
desesperado. Esta es una situacién traumatica: los profesores invierten tanta
energia personal e identidad profesional en el mantenimiento de las normas de
escolarizacién que parece perfectamente natural considerar el comportamiento
del alumno como desviado y deficiente, en lugar de poner en tela de juicio el
ambiente al que el nifo no se adapta. No hay espacio aqui para debatir tacticas
especificas —las publicaciones para esto son abundantes— pero es importante
articular la cuestién en maneras que puedan llevar a una resolucién més positiva.
Es crucial comprender que nos enfrentamos a problemas estructurales y cultura-
les, mas bien que puramente individuales. ,

La introduccion de la competiciéon de mercado entre las escuelas en Inglate-
rra llevé a un aumento del 450% en el nimero de exclusiones permanentes entre

1990 y 1995.

Esto... refleja las presiones sobre las escuelas para premiar el éxito académico,
para asegurar una posicién favorable en las tablas de clasifjcgcién y para asegurar
que los medios de comunicacién locales informan sobre sus eXltO.s’y.SL.J logro. Ya que
la financiacién depende de que los padres elijan el centro, es dificil incluso para la
escuela mas preocupada retener a los alumnos que parecen purlarse de sus valores
y prioridades y que pueden impedir que otros alcancen los objgtlvos establecnqqs por
el gobierno. Este es el precio que estamos pagando como sociedad por permitir que
se ponga a nuestras escuelas en el mercado y se les fuerce a ir a la caza de clientes

para sobrevivir. = '
(MITTLER, 2000, pag. 63-64.)
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No des por supuesto que todo el mundo es heterosexual. El supuesto constante
de heterosexualidad hace invisibles a los hombres y mujeres homosexuales, bisexua-
les o transexuales. Utiliza ejemplos de homosexuales masculinos y femeninos en la
historia.

www.etfo.on.ca (enlaces con Equity: Homophobia.)

Las publicaciones de la Eficacia Escolar han dejado estas consideraciones en
los margenes de la conciencia. La Mejora de la Escuela tiene que prestar mayor
atencion a la construccién del género y su interseccién con la clase social como
factor crucial en la percepcién de si mismo de los estudiantes como aprendices.

Racismo y refugiados

Las conexiones entre racismo y fracaso educativo no son accidentales, ni son
tampoco el resultado de una inteligencia inferior o malas actitudes por parte de
los ninos negros. El racismo institucional, incrustado estructural y culturalmente
dentro de nuestras escuelas, produce activamente el fracaso de los alumnos
negros dentro de un sistema escolar que afirma ser abierto e inclusivo. (Es salu-
dable recordar el titulo del texto histérico de Bernard Coarp How the West Indian
Child is Made Educationally Sub-normal in the British School System, (Coémo se
hace educativamente subnormal al nifio de las Indias Occidentales en el sistema
escolar britanico) publicado en 1971. Los procesos de segregacion, exclusién y
fracaso se han descrito en numerosos informes desde entonces.)

Los patrones de tratamiento injusto, que incluyen una frecuencia despropor-
cionada de reprimendas y criticas y reacciones no justificadas a la diferencia cul-
tural, se han documentado bien (véase, por ejemplo, GILLBORN, 1990: SEARLE,
2001, y BLAIR, 2001).

Mas significativo incluso quiza que la frecuencia de la critica y las aseveraciones
controladoras que los estudiantes afrocaribefos recibian era el hecho de que a menu-
do se los individualizaba para criticarlos, aun cuando varios estudiantes de origenes
étnicos diferentes estuvieran involucrados en el mismo comportamiento... En resu-
men, no solo se criticaba a los estudiantes afrocaribefios mas a menudo que a sus
iguales blancos, sino que el mismo comportamiento en los alumnos blancos podria no
producir absolutamente ninguna critica.

(GiLLeorn, 1990, pag. 30, en BLAIR y CoLE, 2000.)

De manera poco sorprendente, esto genera antagonismo:
Se forzaba inevitablemente a los estudiantes a competiciones sumamente significa-
tivas de vencer, mantener el tipo y ser humillado entre ellos mismos y los profesores.
(WRIGHT, 1987, pag. 11, en BLaiR y CoLE, 2000.)
El mercado educativo, la evaluacién de nivel alto y la rendicién de cuentas
han exacerbado esta situacion. El aumento espectacular en las exclusiones esco-
lares afectd a una proporcion extraordinaria de alumnos afrocaribenos.
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Algunos profesores construyen un estereotipo mas positivo pero educativa-
mente limitador para los estudiantes negros como “atletas naturales pero dema-
siado inquietos para sentarse y aprender”. Otros deciden celebrar la comida y los
ritmos caribenos en una respuesta multicultural, aunque detiene sélo un poco la
cuestion del racismo. Los supuestos de negligencia e indiferencia de los padres
hacia la escolarizacién estan todavia muy extendidos, como parte de un discurso
del déficit que culpa a la victima.

Las estadisticas cuentan una historia diferente. GiLLBORN y Mirza (2000) pro-
porcionan datos de un gran distrito educativo en el que los estudiantes afrocari-
befios entran en la escuela mas avanzados pero la dejan con los niveles mas
bajos de logro.

A pesar de la alarma sobre el fracaso de las escuelas urbanas, ha habido muy
poca investigacion britanica sobre el éxito escolar de esta poblacién. El informe de
Maud BLair y Jill BourNE (1988) tiene un conjunto de caracteristicas clave que es
completamente distinto de las listas amables y ambiguas que se pueden encontrar
en la mayoria de los estudios de “eficacia escolar” de la corriente principal. Lo mis-
mo ocurre con mi propio estudio paralelo del éxito escolar para los estudiantes
asiaticos bilinglies (WRIGLEY, 2000), que se ha leido mucho por especialistas en
educacion multiétnica, pero rara vez se cita en el estudio de la corriente principal
de la Mejora de la Escuela en Gran Bretafa, incluso en libros que afirman iluminar
los intratables problemas del logro en las zonas urbanas deprimidas.

La educacion de los refugiados es una cuestion particularmente critica hoy en
dia. Nuestros gobiernos consideran principalmente a los refugiados como una
carga innecesaria. Los que se aprovechan de la venta de armas y los politicos
belicistas que los apoyan, niegan responsabilidad por la marea de miseria huma-
na que ellos han causado. Las destrezas y experiencia diversas de los refugiados
y su deseo de contribuir al desarrollo de su pais de refugio se desaprovechan por
leyes de asilo que los mantienen marginados y les prohiben el empleo. Los bene-
ficios a largo plazo de la inmigracién se pasan por alto en un discurso del deficit
reforzado por la xenofobia desenfrenada promovida después del 11 de septiem-
bre de 2001.

En el periodo posterior, vemos a destacados politicos del neolaborismo en
Gran Bretana montados en el carro del racismo resurgente. Importantes ministros
del gobierno incitan al odio social alimentando a los medios de comunicacién con
declaraciones de que los refugiados estan inundando nuestras escuelas y luego
aprueban nuevas leyes para encarcelar a los nifios en centros de castigo. Profe-
sores valientes en escuelas que han dado una bienvenida clara a los refugiados
saben que el problema se encuentra en otro lugar: el sistema de mercado de la
rendicion de cuentas coloca a las victimas de la pobreza y la discriminacién como
un obstaculo a su despiadado impulso para aumentar los estandares. Esta claro
que la persecucion de metas cada vez mas altas no tiene lugar para el sufrimien-
to humano, ni tiempo para nifios cuyas necesidades se apuntan en el lado de los
costes de la hoja de balance de la eficacia. Los nifios se han convertido en uni-
dades de valor anadido para los estadisticos, en lugar de que las escuelas se
adapten para satisfacer sus necesidades.

Las personas que buscan asilo son un escollo importante para un discurso
estrecho de la rendicion de cuentas. Las sofisticadas estadisticas de la Eficacia
Escolar no pueden comenzar a calcular sus complejas necesidades o medir la
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eficacia de sus escuelas “afiadiendo valor”; las teorias de proceso de la Mejora de
la Escuela de la corriente principal son, con mucho, demasiado generales para
ocuparse de la creaciéon de ambientes educativos de bienvenida para los trauma-
tizados ninos de la guerra.

Ha habido un rapido desarrollo de la comprension tedrica y practica por escri-
tores como Jill RUTTER (2000), afadiendo una nueva dimensién valiosa a las
publicaciones de la igualdad, la razay el bilingtiismo. La Mejora de la Escuela fra-
casa en su responsabilidad moral, asi como en sus propésitos mas estrechos de
elevar el logro, si pretende que no es su problema. Necesitamos preguntar insis-
tentemente: ;Hay una conexién entre la mejora de la escuela y la justicia social?
;Doénde esté la vision de la que tanto hemos escuchado?
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CAPITULO XI

Escuelas para un futuro

En el momento en que entiendo la historia como posibilidad, debo entender tam-

bién la educacién de una manera diferente.
(Antonia DARDER, 2002, pag. X)

Se cuenta la historia de que la orquesta siguié tocando en la sala de baile del
Titanic mientras el barco comenzaba a hundirse. El poderoso trasatlantico iba muy
por delante de su horario y sus oficiales competian para superar una meta de rendi-
miento, de manera que quizé debiéramos considerar la colision con un iceberg como
una imperfeccion de poca importancia en un liderazgo por lo demas excelente.

Cuando dejo el tltimo libro sobre mejora de la escuela para poner las noticias,
no puedo evitar sentir que algo no esta del todo a la altura. La hambruna golpea
al este de Africa, los escolares en Irak se preguntan si caeran bombas esta
noche, matan a tiros a un nifio palestino por arrojar piedras a los tanques que ocu-
pan su ciudad... més cerca de casa, jovenes mendigos duermen a la intemperie
con temperaturas bajo cero, otra fabrica cierra y un tercio de nuestros nifios se
crian por debajo de la linea de pobreza... No puedo dejar de preguntarme como
se relaciona la Mejora de la Escuela con todo esto. '

¢ Escuelas de esperanza?La esperanza no es facil estos dias: una sonrisa boba
pasaria por locura. Hace falta verdadero valor para creer que nuestras palabras y
acciones pueden marcar una diferencia; ya estemos intentando mejorar una escue-
la, aliviar la pobreza o detener una guerra. Tenemos que resistir a los pesimistas,
desafiar a los indiferentes y reunir aliados aunque su moral sea baja. Necesitamos
pensar critica y creativamente, y analizar nuestra estrategia de una manera conjunta.

¢ Visién y valores? Los necesitamos ahora mas que nunca. La situacion a la
que nos enfrentamos, tan al principio en el nuevo milenio, requiere un pensa-
miento nuevo sobre el cambio educativo. El desarrollo de la escuela necesita
creatividad, integridad y esperanza: repensar el proyecto entero. El liderazgo es,
por encima de todo, una cuestién de decidir qué direccion tomar.

* ok *
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La Mejora de la Escuela esta en una encrucijada. Ha desarrollado nuevas
metaforas para la gestion del cambio, ha abandonado los modelos lineales para
abarcar la complejidad, ha debatido si la visién viene primero o después; ha
negociado y transformado, reestructurado y reculturizado, distribuido el liderazgo
e interiorizado la revisién de la escuela. Sin embargo, hay una regla tacita: no
pensar demasiado sobre los propdsitos educativos.

Me invade un sentimiento extrafio de desorientacién cuando paso demasia-
das horas leyendo algunas publicaciones sobre Mejora. Incluso cuando el titulo
promete un enfoque mas histérico, el intento de localizar el cambio de la escuela
en tiempo y lugar rara vez se mantiene mas alla del primer capitulo. Las presio-
nes politicas del establecimiento de metas y la rendicién de cuentas se mencio-
nan, quiza, como un desafortunado obstéculo en el camino del cambio verdade-
ro, pero no hay un intento sostenido de analizar en qué direccién se conduce a
nuestro barco educativo.

Bajo un tono superficial de exhortacion, los textos son a menudo sombrios.
Palabras como visién y valores no son nunca todo lo que parecen. Como fantas-
mas, se desintegran cuando intentamos atraparlos. Visién viene a significar muy
a menudo ajuste organizativo. Hablar sobre valores pronto se desmorona y se
queda en “valorar la consecucién mas alta” o “valorar el buen comportamiento”,
haciendo referencia al proceso de escolarizacién en lugar de conectar hacia fue-
ra y hacia delante con los futuros que nos gustaria habitar. Las ideas y los idea-
les se vienen abajo muy facilmente quedandose en los resultados de rendimien-
to de las puntuaciones de los examenes.

Es importante reflexionar sobre cémo se utilizan las palabras clave. El cambio
es casi un fin en si mismo, una manera de afrontar los desplazamientos aleato-
rios del ambiente escolar. Capacidad es un término con problemas: mientras que
los especialistas universitarios lo relacionan con modelos complejos de cultura y
cooperacion dentro de una organizacién de aprendizaje dindmica, para muchos
profesores suena como una demanda para acomodarse mas y mas a iniciativas
de arriba a abajo o las metas en aumento de la maquina de rendicién de cuentas.

¢Qué pasa si nuestras escuelas necesitan tanto un cambio de direccién como
un impuiso en la capacidad?

Escuelas con esperanza, en las zonas urbanas deprimidas

La presion implacable para “mejorar” las escuelas, junto con la negativa a que
debamos comenzar a repensarlas, ha sido particularmente perjudicial para las
escuelas en areas muy pobres, sea en el centro de la ciudad o en las zonas de
viviendas publicas de los limites de la ciudad. Se necesita un logro mas alto en
estas escuelas mas que en cualquier otro lugar, pero son precisamente las que
han ganado menos del impulso de mejora de afos recientes.

Es necesario considerar también estrategias mas sofisticadas para los estudiantes
en situacion de desventaja, en particular aplicar lo que sabemos sobre la motivacién y la
capacidad de recuperacion de los estudiantes. A pesar de todo el interés en la rendicién
de cuentas y el logro académico, las buenas intenciones pueden fracasar facilmente.
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Planteo la hipétesis de que cuanto mayor sea el énfasis en el logro académico
mediante la rendicién de cuentas de nivel alto, mayor se hara la distancia entre los
estudiantes aventajados y en desventaja. La razén principal para esto es que los
estudiantes que rinden mal no necesitan mas presion, necesitan mayor apego a la
escuela y motivacion para desear aprender. La presion por si misma en esta situacion
desmotiva de hecho a los estudiantes que rinden poco.

(FuLLan, 1999, pag. 19, el énfasis es mio.)

La mejora con presién simplemente exagera las barreras tradicionales para ei
aprendizaje. El enfoque de FuLLAN en el apego a la escuela y la motivacion para
aprender encuentra ecos en algunos de los escritores mas heréticos: el énfasis
de SERGIOVANNI en la comunidad; el de MACBEATH, RUDDUCK y FIELDING en la voz
del estudiante; la insistencia en el aprendizaje auténtico que atraviesa las gran-
des coaliciones de Escuelas Esenciales y Aceleradas en Norteamérica. Conecta
también con el analisis de Maud BLaIr del liderazgo y el ethos en las escuelas
multiétnicas, y mi uso anterior de ia palabra fortalecimiento —un término del que
se ha abusado mucho— para caracterizar una orientacién al aprendizaje, la
comunidad y el desarrollo escolar que se basa en la inclusién y la igualdad.

La complejidad de las escuelas de zonas urbanas deprimidas no se puede
comprender a partir de una plataforma de investigacién estrecha: necesitamos un
sentido mejor del contexto, una base conceptual mas amplia y un compromiso
serio con la justicia social. David HopkiNs y David JAckson afirman correctamen-
te que ia investigacion en los caminos de desarrollo de las escuelas en contextos
socioecondémicos diferentes es “un territorio no trillado” (2008, pag. 93). Un error
importante es perseguir la capacidad como sustituto para enfrentarse al contexto
(como por ejemplo, en el destacado libro de Horxins School Improvement for
Real [Mejora escolar de verdad], 2001).

La cuestion del apego a la escuela se tiene que estudiar detenidamente des-
de el punto de vista de la escuela como comunidad y su relacion con las comuni-
dades mas amplias. Cuantos mas problemas pueda tener la vida social de un
estudiante fuera de la escuela —y no hagamos generalizaciones simplistas sobre
“los barrios de clase trabajadora disfuncional— mas importante se vuelve desa-
rrollar un ambiente escolar que sea cémodo, invitador y estimulante, una casa
para el aprendizaje. Es indtil lamentar una falia de capital social mientras no se
crean escuelas que lo promuevan. El énfasis reciente dentro de las publicaciones
de Mejora en reculturizar se ha de contextualizar para tomar en consideracién las
percepciones de los padres y de la comunidad, asi como la implicacion de los
estudiantes en la evaluacion y la transformacién de la escuela.

La justicia social tiene que ser integral al proyecto de mejorar las escuelas. Esto
es cierto incluso cuando estamos examinando, en un sentido estrecho, los resulta-
dos academicos; el estudio PISA 2000 muestra que casi todos los paises punttan
igual, desde el punto de vista de los que tienen unos resultados mas altos, pero
difieren en la media alcanzada como consecuencia de las diferencias en el extremo
inferior de la escala (véase Deutsches PISA-Konsortium 2001: pag. 388). La exhor-
tacion general para elevar las expectativas se tiene que reencuadrar desde el pun-
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to de vista de una lucha cultural por el significado del aprendizaje escolar y por los
futuros personales y colectivos. Las identidades y logros de los estudiantes y los pro-
cesos por los cuales se evalla el desarrollo personal y social se deben reexaminar y
rearticular en un espiritu de esperanza, no medirse frente a “gstandares” predefini-
dos. Esto requiere un desafio importante a los discursos del déficit y una insistencia
en ver a los nifos en desventaja como una promesay no como ur riesgo.

Se ha sembrado la confusién por la dependencia excesiva en la gran cantidad
de estudios de investigacién destacados selectivamente dentro de la tradicién de
la Eficacia Escolar. La investigacién de esta indole pone de relieve un curriculum
estrecho “de vuelta a lo basico” combinado con una instruccion con guion muy
dirigido y un régimen disciplinario estricto. Una base de investigacion mas sus-
tancial apunta en otras direcciones, por ejemplo:

. Un énfasis en un curriculum y una pedagogia auténticos y el reto cognitivo,
en redes extensas de escuelas en los EE.UU. (véase los resumenes de
investigacion en los sitios web de Coalition of Essential Schools —Coalicién
de Escuelas Esenciales— y Schools Project Accelerated —Proyecto de
Escuelas Aceleradas—).

. Patrones bien establecidos de aprendizaje constructivista en las escuelas
multiétnicas de éxito en Gran Bretafia (WRIGLEY, 2000, también 2000a).

« El aprendizaje cooperativo y apoyado por la comunidad en las pequenas
escuelas rurales del movimiento Escuela Nueva en Columbia y otros luga-
res (DALIN, 1994).

En lugar de un énfasis singular en la alfabetizacion como competencia técnica,
un mejor camino hacia delante seria combinar periodos intensivos de practica e ins-
truccion explicita con un curriculum de actividades cooperativas significativas.

Incluso si se pudiera probar que la instruccion rigurosa es mas “eficaz”, segln
cualesquiera medidas de rendimiento estrechas, esto representaria alin asi una es-
trategia sumamente problematica para la mejora de la escuela. Andy HARGREAVES
apunta el peligro de un modelo de apartheid del desarrollo de la escuela en paises
como Inglaterra. Mientras que se concede a las escuelas en areas con mas ventajas
mayor flexibilidad para desarrollarse como comunidades de aprendizaje que prepa-
ran a sus alumnos para la “sociedad del conocimiento”, otras los instruiran para ga-
nancias a corto plazo limitadas en preparacién para un rol de servicios de bajo nivel.
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Las escuelas y los profesores en las comunidades pobres en la desolada extension
de las viviendas sociales... luchan en la sombra del fracaso inminente; atentos a las pun-
tuaciones de los examenes, temerosos de la intervencion y con un sinnumero de restric-
ciones impuestas y requerimientos... Ensenan las destrezas béasicas de matematicas y
alfabetizacion que hacen que sus estudiantes mejoren hasta cierto punto en la escuela
primaria solo para ver que sus logros dejan de crecer en los anos de instituto... Los estu-
diantes aprenden a no crear conocimiento, a no desarrollar inventiva ni a resolver pro-
blemas que no les resulten familiares en formatos flexibles; su destino es disponer de una
alfabetizacion lingliistica y numérica suficiente para servir y apoyar el “trabajo ingravido”
de sus opulentos superiores en restaurantes, hoteles turisticos, balnearios y otros traba-
jos de servicios en los que, comprender instrucciones, comunicarse obsequiosamente y
desear a otros que pasen un buen dia tiene mucha mas importancia que la inventiva o el
ingenio (HARGREAVES, 2003, pag. 191.)
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Escuelas con esperanza, en un mundo agitado

El complejo conjunto de procesos conocido como globalizacién crea retos
sin precedentes para la educacién. Surge confusién porque el término mezcla
énfasis contrapuestos. Mientras que una interpretacion despolitizada enfatiza la
revolucidén en las TIC, la transferencia mas rapida de conocimiento y una mez-
cla cultural mayor, los autores mas criticos apuntan a las consecuencias de una
concentracion espectacular de poder econémico y politico. La globalizacién se
comprende mejor no como algo cualitativamente diferente, sino como la culmi-
nacion de un largo desarrollo histérico: “el capitalismo llegando a la madurez”
(Woop, 1998, pag. 47).

[La globalizacion es] el proceso por el cual el capitalismo se constituye cada vez
mas sobre una base transnacional, no sélo en el comercio de bienes y servicios sino,
incluso més importante, en el flujo de capital y el comercio en monedas e instrumen-
tos financieros. Los jugadores dominantes en la globalizacion son los pocos centena-
res de corporaciones privadas mas grandes del mundo, que han integrado progresi-
vamente la produccién y comercializacién a través de las fronteras nacionales durante
la Gltima década (McCHesNEY, 1998, pag. 1.)

Las consecuencias se sienten a escala planetaria. “Desarrollo” significa la
transformacién de los campesinos en trabajadores asalariados, un cambio
en el uso de la tierra de la produccion de alimentos basicos hacia los cultivos
de exportacién y una deuda insoportable por una ayuda al desarrollo recibida
antes y muy mal dirigida. Una economia mundial encaminada a satisfacer el
impulso del capitalismo, a maximizar la produccién y el consumo lleva a la cri-
sis ecolégica y el calentamiento global. La concentracion del poder econémico
en algunas corporaciones multinacionales y estados, particularmente los
EE.UU., lleva directamente a la dominacién imperialista y las guerras por el
petrdleo.

En este contexto, el prondstico de MaRx de una division de la sociedad en las
dos clases poderosas de capital y trabajadores asalariados esta realizandose en
una escala global. La confusa categoria “clase media” cubre a muchos trabaja-
dores de oficina y profesionales cuyas vidas son cada vez mas inseguras y que,
en realidad, son simplemente una clase diferente de trabajador asalariado. Mien-
tras que los hijos de los trabajadores manuales son las peores victimas del impul-
so de intensificacion actual en las escuelas, los hijos de otros tipos de trabajado-
res también sufren dafos. A medida que el aprendizaje se reduce a una
acumulacién de conocimiento examinable, se hace cada vez mas dificil para
todos los jévenes una comprension critica.

Todos los nifios estan afectados por la conversion del placer en mercancia:

El capitalismo requiere que la felicidad gratis sea [sustituida] por la que se puede

comprar y vender.
(Doweor, 1997, pag. 26.)
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Y por la destruccién de los recursos libremente disponibles:

rios limpios, aire, agua de beber, alimentos libres de aditivos, tiempo libre y el espacio
para que adultos y nifios se socialicen libremente.
(DARDER, 2002, pag. 40.)

Esto tiene el efecto de que “se refuerza la nocién de sociedad como una
coleccion de individuos posesivos y cualquier sentido serio del bien comun se
margina” (ibid., pag. 11).

Al mismo tiempo, los medios de comunicacién de masas saturan nuestra con-
ciencia con interpretaciones autorizadas de los acontecimientos. Durante meses
inacabables (en torno a febrero de 2003), los medios de noticias han distribuido
declaraciones diarias sobre sospechas de “armas de destruccién masiva” en Irak,
como si Estados Unidos y Gran Bretafna estuvieran armados con pistolas de agua.
Todas las noches en television, el rostro icénico de Saddam Hussein sustituye a
los hombres, mujeres y nifios en Irak, como si fuera a morir él solo cuando el infier-
no caiga sobre Bagdad. Estas interpretaciones de la historia se estan cuestionan-
do en los debates callejeros, en manifestaciones y en algunos periédicos, mientras
que nuestras escuelas estan demasiado ocupadas cubriendo la programacién de
los examenes. Mediante este amplio proceso educativo, una afirmacién de espe-
ranza y humanidad comun es que la globalizacién puede haber alcanzado un hito
con la participacion de diez millones de personas de un lado a otro del mundo en
manifestaciones contra la guerra el 15 de febrero, un acontecimiento sin prece-
dentes en toda la historia humana.

Todo esto requiere de nosotros un sentido mas osado del propdsito moral, la
vision y los valores que hemos tenido hasta ahora. La visién tiene que ir a las rai-
ces de la prestacion y los procesos educativos. Este capitulo no puede hacer mas
que proporcionar algunos consejos.

* HARGREAVES y FULLAN (1998, pag. 42) indican que las “escuelas son una de
nuestras Ultimas esperanzas para reconstruir un sentido de comunidad”. Ya
que la estructura reprime a la cultura, necesitamos tomar seriamente la
reestructuracion asi como la reculturacién de las escuelas. Los modelos
desarrollados por la Coalicién de Escuelas Esenciales, las escuelas experi-
mentales en Alemania como la Escuela Laboratorio de Bielefeld vy, las
escuelas en Dinamarca y Noruega merecen nuestra seria atencién.

= El pensamiento critico, la alfabetizacion critica y la educacion en los medios
de comunicacion tiene que localizarse centralmente en cualquier curricu-
lum del siglo xx1. Esto es muy diferente de los programas de Destrezas de
Pensamiento pre-empaquetadas que se estan promoviendo actualmente
en nombre de la sociedad del conocimiento.

» Es necesario desarrollar nuevas formas de aprendizaje situado y compro-
metido, incluidos los proyectos comunitarios. Para la mayoria de los jove-
nes, el superficial contacto postmoderno con la conciencia establecido por
los rapidos destellos de las imagenes de los medios de comunicacion tiene
un paralelismo, no reto, en una lluvia de bits de informacién inerte en la
escuela. Tenemos que crear nuevas clases de comunidad de aprendizaje
en las que se vea a los estudiantes
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No sin)plemen;e como una audiencia, sinc como parte de una comunidad de
preocupacion comun en ia que se espera participar constructivamente.
(CHomsky, 2000, pag. 21.)

+ Para apoyar el cambio necesario, es preciso establecer nuevas formas de
desarrollo profesional que combinen la generacion de conocimiento critico
con compartir apoyo practico. El papel de las redes abiertas pero creativas
y las coaliciones construidas en torno a algunos principios comunes pro-
porciona un modelo (véase, por ejemplo, la Coalicién de Escuelas Esencia-
les). El papel pionero de la cooperativa de profesores Repensar las Escue-
las, con su periddico, libros, recursos en linea y conferencias, proporciona
otro. Se podrian construir redes similares en otros paises mediante alian-
zas de asociaciones de materias, sindicatos de profesores y otros grupos
de lucha, que ayudarian a generar un contrapeso para las presiones guber-
namentales.

* Por altimo, necesitamos superar la postura tradicionalmente apolitica de
la teoria de la mejora escolar. Hay signos de que esto esta comenzando
a suceder. Ideas como la autoevaluacion escolar y la escucha de la voz
del estudiante en Gran Bretafia (MACBEATH, Rubbuck, FIELDING) conectan
con los avances escandinavos en escolarizacién democratica. El énfasis
reciente en el “liderazgo distribuido” (HARRIS y otros) tiene también
potencial democratico, aunque cae facilmente en una simple delegacion
de tareas de gestion. La preocupacion de GRACE, DUIGNAN, DAY y otros
por la escolarizacién como desarrollo mora!l y por comprender los dile-
mas en la direccion daran fruto siempre que la moralidad no se limite a
las relaciones cara a cara inmediatas. La preocupacién de FULLAN por el
propodsito moral muestra ahora un conocimiento mayor de la lucha por
la equidad. Necesitamos dar direccién centrandonos en la democracia,
los valores, la justicia social y la inclusién, y una ciudadania activa e
inquieta.

Escuelas con esperanza

Gran parte de nuestro pensamiento sobre la mejora de la escuela ha estado
dentro de los limites de lo aceptable politicamente. Es notable lo estrechamente
que sus mecanismos retdricos dominantes se proyectan sobre los de la sociedad
capitalista en general:

= El mito de que todas las escuelas son capaces individualmente de niveles
elevados de éxito, sin importar la desigualdad sistémica, siempre que ten-
gan una direccion adecuada recuerda al “hombre que se hace a si mismo”
victoriano; ese raro espécimen de empresario que se abre camino desde la
miseria a la riqueza.

+ El aprendizaje como “banco” de conocimiento (FReIRE) que se cuantificara
y del que se dara cuenta, y donde los productores de conocimiento estan
sometidos a control constante con respecto a cuanto “valor afadido” han
dado.
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- El concepto de curriculum como externamente impuesto y fijo, igual que el
trabajador industrial recibe instrucciones para producir .bienes segun un
disefio establecido para clientes distantes.

. El sentido de recompensa de los alumnos como extrinseco a la tarea y el
aprendizaje visto como valor de cambio divorciado del valor de uso y que
esta separado de las emociones, la creatividad y la elaboracién personal de
significados del trabajador.

. El lider como director de fabrica, un agente responsable dentro de un pro-
yecto que esta determinado por fuerzas poderosas en lugares mas altos en

|la cadena de mando.

Necesitamos pensar fuera de este marco y reconectar la mejora de la escuela
con un conjunto mas amplio de valores sociales que podrian trascender el estado
cautivo actual de nuestro mundo. Necesitamos un sentido de liderazgo que lo con-
ciba como busqueda de la direccion, no sélo como construccién de capacidad.
Necesitamos un sentido mas completo del liderazgo transformador que conecte
con la transformacién social dindmica. Necesitamos imprimir un nuevo rumbo a
nuestras escuelas hasta que se comprometan con las contradicciones, esperan-
zas y temores de las comunidades locales. Necesitamos un sentido de /ogro que
mire mas alla de la acumulacién de conocimiento de hechos, que vincule mano,
corazén y mente y que implique un compromiso moral con toda la humanidad.
Necesitamos nuevos conceptos de inteligencia —distribuida, emocional, cultural,
politica— que impliquen nuestro compromiso en moldear el futuro de nuestro pla-
neta. Necesitamos el valor para poner en tela de juicio decisiones politicas que
pongan un techo al logro, sean estas formas nuevas de seleccién escolar, deudas
del estudiante o regimenes de rendicion de cuentas punitivos que empujen a los
buenos profesores fuera de las escuelas necesitadas.

Necesitamos un compromiso por un futuro mejor.

Tenemos que ser visionarios.
Tenemos que atrevernos a sofar.
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