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Presentacion

Los nuevos temas en la educacién son el foco de este nimero de Prisma. Erik
De Corte abre el dossiercon un articulo critico y propositivo acerca de los ambien-
tes educativos, en el que se pregunta por los conocimientos, estrategias cognitivas,
cualidades afectivas y procesos de aprendizaje deseables para que los alumnos se
dispongan a aprender y pensar de forma activa. Adriana Aristimuno se interroga
sobre las condiciones reales de implementacion de las politicas publicas de ca-
racter innovador que se lanzan desde los organismos centrales, para lo cual estudia
la puesta en practica de los cursos de compensacion en cuatro liceos uruguayos. El
articulo de Roland Vandenberghe aborda la cuestién de los cambios ocurridos en
las politicas educativas y su impacto en los directores de los centros de ensefanza,
quienes se ven compelidos a reformular su funcién mientras deben responder a
demandas de muy diverso caracter. Ferre Laevers presenta un proyecto innovador
en el campo de la educacion preescolar: la Educacion Experiencial, de gran influen-
cia en Holanda y la Bélgica flamenca, y en proceso de difusion en Francia y otros
paises europeos. Maria del Lujan Gonzalez Tornaria evalla un sistema de forma-
cion de padres de familia, la Escuela de Padres ECCA, y discute las posibilidades y
limites actuales de la educacién de padres en el contexto de la educacion de adul-
tos. Ricardo Lema se centra en las actividades de recreacion y tiempo libre, enten-
didas como propuesta socioeducativa, y destaca la necesidad de formacion profe-
sional en esta drea. Patricio Cariola y Alfredo Rojas cierran el tema central con
un trabajo en el que cuestionan la situacién actual de la educacién en América
Latina y proponen algunas claves para su calificacién. En un préximo nimero de
Prisma se abordara en particular la situacion y perspectivas de la educacion uni-
versitaria.

Fuera del tema central se ofrece un articulo de Hilde Colpin y Lieve
Vandemeulebroecke que presenta los resuitados de un estudio comparativo de
la relacién padres—hijos entre familias con nifios nacidos por fertilizacion in vitroy
familias con nifos concebidos en forma natural.

Finalmente, se ofrece al lector el indice de Prisma 1-10, con los 88 articulos
publicados en los diez primeros nimeros, ordenados cronolégicamente y por au-
tores. :
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Aprender activamente en
ambientes educativos
dinamicos”

por Erik De Corte | |

El autor. |

Centro para la Tecnologia y
e , Psicologia de la Ensefianza.
Introduccion Universidad Catdlica de
] Lovaina (kuL), Bélgica.

Enun articulo aparecido en 1993 en un 1
libro estadounidense bajo el titulo Escue- » |
las para pensar: la ciencia del aprendiza- :
je en el aula, escribe Bruer (1993, p. 2): )

«La ciencia de la mente puede guiar la prdctica educativa en el mismo sentido en
que la biologia guia la prdctica médica. La ciencia médica realiza progresos y
ayuda a los doctores a tomar buenas decisiones y a promover en sus pacientes el
bienestar fisico. De la misma manera, la ciencia cognitiva conduce progresos y
ayuda a los profesores a tomar decisiones que promueven en sus estudiantes un ’
bienestar educacional». |
Esta mirada optimista sobre las posibilidades de mejora de la practica de la
ensefianza basada en la investigacion psicolégica sobre cognicién y aprendizaje
es contradicha por algunos escépticos. Por ejemplo, Seymour Papert, en la intro-
duccién de su ltimo libro, La mdquina de los nifios. Repensando la educacion en
la era de la computadora, publicado en 1993, dice: «Un grupo de cirujanos del
siglo pasado que visitara una moderna clinica, no reconoceria nada de lo que alli
ocurre; por el contrario, un grupo de educadores de esa misma época reconoceria
sin dificultad lo que pasa en las clases de nuestras actuales escuelas».
Si bien la expresién puede sonar fuerte, es acertado decir que la practica de la

*  Traduccion y resumen del articulo «Actief leren binnen krachtige onderwijsleeromge- !
vingen», publicado en la revista /mpuls n.? 4, junio de 1996.

Prismaii-1999 5

- y



ensefnanza no ha sido renovada como para que el progreso realizado en los ulti-
mos decenios en nuestro conocimiento se refleje en situaciones educativas con-
cretas (Brown, 1994).

El presente articulo tiene como guia tres preguntas clave:

1. ;Qué tipos de conocimientos, estrategias cognitivas y cualidades afectivas
deben ser aprendidos, de manera que los alumnos tengan disposicion para apren-
der, pensar y resolver problemas con habilidad?

2. ¢Qué tipo de procesos de aprendizaje deben ser llevados a cabo por los
alumnos para lograr en ellos la pretendida disposicién, incluyendo la mejora de
categorias de conocimientos y habilidades?

3. ¢, Cémo pueden crearse ambientes de aprendizaje lo sufncnentemente dinami-
cos y poderosos para lograr en los alumnos una disposicidn a aprender y pensar
activamente?

1. El logro de una disposicion para aprender,
pensar y resolver problemas con habilidad
como meta de la ensehanza

Las investigaciones han mostrado que emprender con habilidad tareas de apren-
dizaje desafiantes y resolver nuevos problemas, implica cuatro componentes de
conocimientos y habilidades. Estas investigaciones no sélo contribuyeron a que
se comprendiera mejor qué tipo de habilidades se necesita en un determinado
dominio, sino que también han sido relevantes desde una perspectiva pedagdgica
y didactica.

Dichos conocimientos y habilidades pueden ser consuderados como primeros
objetivos del aprendizaje cognitivo en situaciones didacticas y educativas. Los
cuatro componentes de aprender, pensar y resolver problemas con habilidad son:

— un organizado y accesible dominio de conocimientos especificos, que tenga
en cuenta {os hechos, conceptos, definiciones, reglas, principios, algoritmos, et-
cétera que hacen al contenido de una materia;

- métodos heuristicos: estrategias de busqueda comprenS|bIes y planificadas
para anaiizar los problemas y transformarlos, que aumenten la posibilidad de en-
contrar soluciones aunque no ofrezcan la garantia de logrario;

— habilidades metacognitivas, en las que se puedan diferenciar dos aspectos:
conocimientos del propio funcionamiento cognitivo (posibilidades y limitaciones) y
actividades que tengan que ver con la conduccién y organizacion de los propios
procesos de aprendizaje y pensamiento (mecanismos de autorregulacion);

— aspectos afectivos, esto es, actitudes, motivos y emociones que representan el
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espectro total de las reacciones afectivas en los procesos de aprendizaje y reso-
fucién de problemas.
Trataremos a continuacion los dos aspectos que han retenido la atencion en los
ultimos estudios: metacognicion y creencias e ideas previas. !

Metacognicion

En un reciente programa de investigacion desarrollado por Campione y Brown
(1990) se concluyd que los mejores alumnos se diferencian de los menos habiles
justamente por una marcada habilidad metacognitiva.

Se constatdé que los alumnos que mejor puntaje tienen en metacognicion son
también mas habiles para aplicar sus conocimientos a nuevas situaciones. En
otras palabras, la metacognicion favorece la transferibilidad.

En un metaanalisis de aproximadamente 190 estudios relativos a las variables
que inciden en el resultado de aprendizaje de los alumnos en ensefianza primaria
y secundaria, Wang, Haertel y Walberg (1990) hallaron que, entre las variables
gue parecen mas importantes para tener buenos resultados, la metacognicion
figura en primer lugar. Cuando estos investigadores hablan de metacognicion se
refieren a estrategias de autorregulacion: estrategias cognitivas por las cuales los
alumnos planifican, ensayan, diagnostican y conducen sus propios procesos
cognitivos. ' '

- ¢ Qué se quiere decir exactamente con autorregulacion? Lo aclararemos a tra- |
vés de dos ejemplos sencillos:

— Algunos alumnos se plantean preguntas mientras estudian; puede ser sobre ‘
el contenido, para corroborar si han comprendido todo.

— Mientras resuelve un problema, un alumno se dice a si mismo: Estoy fijado a
esto, ¢ qué hacer ahora? ¢ He leido bien el planteo? ;Hasta dénde he conducido
bien mi proceso de solucién?

Se podria decir que un buen solucionador de problemas —un buen alumno—
deberia hacer dos cosas paralelamente: ocuparse de la ejecucion de la tarea —es
decir, ser un buen ejecutor—, pero, por otro lado, de la misma manera, organizar
y evaluar su propio proceso de pensamiento y actividad de aprendizaje. Todo esto
implica planificar actividades, hacer juicios en su transcurso, evaluar y reflexionar.

Alan Schoenfeld (1985}, conocido investigador en el campo del aprendizaje de
las matematicas, estudié cdmo enfrentan los problemas los alumnos de secunda-
ria y ensefianza superior. Registré en video cientos de procesos de solucion de
problemas. De estas grabaciones surge que los principiantes (aquellos que tienen
limitada habilidad para solucionar problemas en el area), luego de leer el planteo
se ponen rapidamente a tratar de solucionar el problema de una manera definida.
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Siguen en el mismo camino aun cuando la evidencia les muestra que no han
tomado el correcto.

Por el contrario, la manera de resolver problemas de los expertos es mucho
mas diversificada. Ellos también comienzan con la lectura del problema, pero
emplean mucho mas atencién a su analisis y a la planificacion. Pasan de una
actividad cognitiva a la otra. Se destina un paso también a mirar su propio proceso
de solucionar y a evaluarlo. Explicitamente, hay momentos de reflexion en el pro-
ceso. Desde la investigacion, afirma Schoenfelds, se aprecia que las estrategias
de solucién entre principiantes y expertos se diferencian mucho, y que los puntos
de diferencia se situan en el plano de las actividades de autorregulamon
(metacognitivas).

Creencias e ideas previas

Las creencias e ideas previas refieren a laimagen subjetiva que los estudiantes
tienen de una determinada area en cuanto a su trabajo y aprendizaje. Estas creen-
cias no sélo tienen gran influencia en el momento de enfrentar determinadas si-
tuaciones problematicas, sino también en la duracién e intensidad de la presion
que se aplica para resolver las situaciones de aprendizaje en ese terreno. En los
ultimos afos se puso acento en las creencias ingenuas, erréneas, que tienen los
alumnos en las escuelas. Se ha comprobado que a veces estas creencias han
sido influidas e incluso provocadas por la misma ensefianza. Muy a menudo las
personas no son conscientes —o lo son insuficientemente— de este problema.

Para ilustrar esto recurrimos a otro ejemplo de Schoenfeld (1988), que seleccio-
né una cantidad de clases en las que, segun coincidian la direccidn y la inspeccion,
se estaban ensefiando bien las matematicas. El personalmente observo las mismas
clases y llego6 a la misma conclusién. Luego trat6 de estudiar cémo resolvian estos
estudiantes los problemas en ese terreno. El titulo que le puso al articulo producto
de este estudio habla por si solo: «Cuando una buena practica de ensefianza lleva a
malos resultados: el desastre de los buenos cursos de matematicas».

Un buen ejemplo, entre otros, de las creencias erréneas de los estudiantes es
que ellos piensan gue resolver bien un problema se relaciona con una cuestion de
suerte; si uno no encuentra la solucién luego de unos minutos, es mejor que lo
abandone, porque con seguridad no podra resolverlo.

Este estudio es representativo de otras investigaciones —también en otros te-
rrenos— que registran en los alumnos una cantidad de creencias ingenuas, erro-
neas, aunque después de todo motivadoras. Estas creencias, presentes de forma
mas o menos implicita, pueden tener una influencia muy negativa en las actividades
de pensamiento y aprendizaje: Considerando que los alumnos no nacieron con esas
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creencias, es probable que, aun en el plano inconsciente, ellas hayan sido alimen-
tadas por la manera cdmo se ha desarrollado la ensefianza.

Podria entonces afirmarse que, por ejemplo, al aprender a leer se ha puesto
mas el acento en decodificar que en comprender,; en la ensefianza de la escritura
se ha hecho hincapié en el arte de pronunciar mas que en la comunicacion esen-
cial; en matematicas se subraya la aplicacion de algoritmos y procedimientos de
célculo mas que la comprension; en historia, mas los hechos que la comprension
de las relaciones entre los hechos. Estrategias tales como actividades heuristicas y
autorreguladoras no son lo suficientemente explicitadas y estimuladas. Los alum-
nos comienzan a convencerse de que aprender en la escuela tiene mas que ver con
lo mecanico y lo sintactico que con lo semantico. Empiezan a hacerse a la idea de
que leer es decodificar, escribir es deletrear, matematicas es aplicar algoritmos, e
historia, conocer hechos. Todo conduce a que tengan conocimientos encapsulados,
que estan en su cabeza pero que no pueden emplear cuando se da la situacion.

Hacia la creacién de una disposicion

Para aprender, pensar y resolver problemas con habilidad deberian potenciarse
entonces diferentes categorias de conocimientos, habilidades y propiedades
afectivas. Pero esto no resulta suficiente. No se trata de generar una categoria
aislada de conocimientos, habilidades y actitudes afectivas sino una manera
integradora e interactiva de aprender. o

Hay ejemplos conocidos que ilustran que el error radica muchas veces en la
falta de integracion. Un caso famoso proviene de la Tercera Evaluacién Nacional
de Progreso Educacional de Estados Unidos, realizada con una muestra nacional
de 45 000 alumnos (ver Carpenter, Lindquist, Matthews y Silver, 1983). A alumnos
de aproximadamente 13 afios se les pidi6 que resolvieran este problema: «Enun
omnibus del ejército hay 36 asientos. Se deben ubicar 1 128 soldados. ¢ Cuantos
émnibus hacen falta?». El 70% de los estudiantes hizo bien las cuentas, pero s6lo
el 23% dio la respuesta justa (32 mnibus). Probablemente estos alumnos tenian
la errénea conviccion de que la solucion de un problema matematico es una cues-
tion de elaborar bien el planteo, sin preguntarse si el resultado se ajusta con el
contexto de la situacion problematica. ‘

La integracién de los diferentes componentes de conocimientos, habilidades y
propiedades afectivas es seguramente necesaria, pero no parece suficiente para
ir en contra del conocimiento inerte. Por ello es necesario elaborar, trabajar la
disposicion, de modo que ella se integre con la utilidad de los conocimientos y
habilidades. : -

Perkins (1995) desarroll6 recientemente una cantidad de ideas interesantes. La
disposicion que propone consiste en un trio de componentes. Uno de ellos es lo
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que él llama capacidad: se debe disponer de conocimientos; habilidades estraté-
gicas para ejecutar una determinada tarea. Se trata de tener conocimiento de un
dominio especifico, métodos heuristicos, conocimientos y habilidades metacognitivas
y aspectos afectivos. Se necesita también una inclinacién y una sensibilidad. /ncli-
nacion significa para el autor que la persona esté proclive a ejecutar determinadas
actividades —que esté espontdneamente inclinada a trabajar en forma planificada,
por ejemplo—. Sensibilidad significa aquf estar alerta a situaciones en las que se
puedan aplicar conocimientos y habilidades —no se trata sélo de estar inclinado a
trabajar en forma planificada, sino que también se tendria que desarrollar un senti-
miento para detectar situaciones donde ello sea productivo—. Los alumnos deben
desarrollar estos aspectos para superar el fenémeno del conocimiento inerte.

Resumiendo, podemos decir que para elaborar la disposicién para aprender en
forma hébil, pensar y resolver problemas, se necesitan varios elementos:

a) Elaborar en forma integrada los siguientes componentes: v

—accesibilidad (organizada y flexible) a un dominio especifico del conocimiento;

— métodos heuristicos; :

— habilidades metacognitivas y conocimientos;

— propiedades afectivas, tales como convicciones, actitudes, motivaciones y
emociones. :

b) Elaborar una disposicion para:

—inclinacién a realizar una determinada actlwdad
- sensibilidad para las situaciones donde la actividad pueda aplicarse.
c) Tratar de prevenir barreras emocionales.

2. Procesos de aprendizaje constructivos como camino hacia
la meta aspirada

Si coincidimos en que la meta de la enseifianza radica en desarrollar una dispo-
sicion para aprender con habilidad, pensar y solucionar problemas, queda plan-
teada la pregunta de qué tipo de procesos de aprendizaje debe darse para crear
en los aprendices tal disposicién, incluso para favorecer las categorias de conaci-
miento y habilidades.

En relacion con esto, la investigacidn reciente ha Iogrado identificar una serie de
caracteristicas de procesos de aprendizaje efectivos en situaciones educativas.
Se pueden resumir en la siguiente definicién de aprendizaje: E/ aprendizaje es un
proceso constructivo, acumulativo, autodirigido (o autorregulado), dirigido a una
meta (o intencional), situado (relacionado con un contexto), cooperativo (o inte--
ractivo), con diferencias y matices individuales, en el que se elaboran conocimien-
tos, se dan significados y se desarrollan habilidades.
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Esto contrasta con la tradicional visidn del aprendizaje, que ponia el acento en
el tomar pasivamente los conocimientos y procedimientos que generaciones pa-
sadas habian institucionalizado.

Consideremos algunas caracteristicas de la nueva vision del aprendizaje.

El aprendizaje es constructivo

Empleando una imagen, podemos decir que los alumnos no son sacos vacios
donde se depositan conocimientos, sino que ellos construyen solos sus conoci-
mientos y habilidades, en interaccion con el medio. En la literatura se encuentra
un amplio espectro de posiciones, que van de un constructivismo extremo y radi-
cal a un constructivismo moderado y realista. Los mas extremistas dicen que todo
conocimiento es subjetivo e implica una construccion idiosincratica (y no un refle-
jo de una clase de realidad objetiva y ontoldgica). Personalmente me inclino por
un constructivismo moderado o realista, en el que puedan ser posibles la media-
cién y la orientacion (el acompafiamiento) hacia procesos de aprendizaje cons-
tructivos. Pero, cualquiera sea la ubicacion en ‘el continuo que va desde el radica-

“lismo extremo hasta el realismo moderado, nadie desconocera que la elaboracién
de conocimientos y habilidades es un proceso activo, en el sentido de que siem-
pre una actividad cognitiva precisa del aprendiz.

Por otro lado, la persona debe darse cuenta de que no siempre esta actividad de
aprendizaje constructivo da buenos (positivos) resultados. Cada profesor sabe
que, cuando él explica algo en la leccion, la mayoria de las veces los alumnos
construyen (desarrollan) diferentes ideas, porque pueden construir conocimien-
tos por si mismos. Estas ideas no estan libres de malentendidos, procedimientos
erréneos y referencias a la practica. La literatura de los ultimos quince afos esta -
bien documentada al respecto (ver entre otros Perkins y Simmons, 1989). Parece,
ademas, que los alumnos de diferentes areas cometen faltas o trabajan de mane-
ra erronea. El ejemplo mas famoso sobre esto es el de la fisica, donde se compro-
bé que los alumnos tienen una idea mas aristotélica que newtoniana del mundo,
aunque hayan recibido una cantidad de cursos sobre mecanica newtoniana.

El aprendizaje es acumulativo

El caracter acumulativo del aprendizaje se relaciona con el caracter constructi-
vo: los alumnos construyen nuevos conocimientos sobre la base de lo que pueden
y saben. En relacién con esto podemos subrayar el interés de atender toda clase de
conocimientos informales y estrategias de solucién que los alumnos poseen. Esto
sucede pocas veces en la ensefianza. Por otro lado, debido a los conceptos erré-
neos y maneras de trabajo equivocadas, puede darse la influencia de los conoci-
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mientos previos para que el nuevo aprendizaje sea vivido como negativo. El inte-
rés de los conocimientos previos fue demostrado en toda clase de estudios en
forma clara. La muiltiplicidad de resultados de aprendizaje que pueden ser expli-
cados a través de los conocimientos previos oscila, segun los diferentes estudios,
entre el treinta y el sesenta por ciento.

El aprendizaje es autorregulado o autodirigido

Este aspecto se relaciona con el lado metacognitivo del aprendizaje efectivo:
concierne a las actividades en relacién con el gobierno del proceso de aprendizaje
por parte de los mismos alumnos.

Ejemplos de estas actividades son:

— orientarse a la tarea de aprendizaje;

— dar los pasos necesarios para aprender;

—tener siempre en cuenta el progreso del proceso de aprendizaje;

— organizar momentos de evaluacién periédicos;

— concentrar la motivacion para el aprendizaje.

Tradicionalmente, se parte de la base que estas actlwdades corresponden al
profesor, no tanto a los alumnos. Es necesario cambiar urgentemente esta vision,
desde la perspectiva del aprendizaje permanente. Los alumnos deben evolucio-
nar hacia el estado de ser lideres auténomos. Debemos caminar en esa direc-
cion, aunque de inmediato no sea manejable por todo el mundo. Cuanto mayor
control tengan los alumnos sobre su propio aprendizaje, menos dependientes seran
de la conduccion o regulacién externa. La evolucion desde la regulacion externa
hacia la autorregulacion hace a las personas menos dependientes de la conduc-
cién y la intervencion del profesor para regular las actividades de aprendizaje.
Esta seria la aspiracion a tener en cuenta en todos los terrenos, para que los
alumnos realmente aprendan a aprender.

El aprendizaje es intencional y dirigido a una meta

Esta caracteristica consiste en que el aprendizaje verdaderamente efectivo y
significativo es favorecido a través de una toma de conciencia y una orientacion
hacia determinada meta. En una vision constructivista se puede decir que el apren-
dizaje es mas exitoso si los alumnos definen y tratan de concretar sus metas. Esto
no implica que el aprendizaje fracase cuando las metas no son previamente defi-
nidas. La condicion fundamental es que los alumnos se identifiquen con esas
metas, para lo cual es necesario que las reconozcan y se afilien a ellas.
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El aprendizaje esta situado y vinculado a un contexto

Esta caracteristica, que aparece con fuerza en la literatura reciente, naci6 en la
segunda mitad de los afos ochenta, sobre todo como reaccion a las posiciones
demasiado cognitivistas del aprendizaje. Segun esta ultima vision, el aprendizaje
y la cognicién son considerados como procesos que pueden ser aislados en for-
ma pura en nuestro cerebro y provocan la construccion de representaciones men-
tales. Esta vision fue criticada por no tener suficientemente en cuenta el interés de
la situacion en la construccién del conocimiento. Reconociendo la importante in-
fluencia de los factores situacionales, se puso el acento entonces en una vision
més situada del aprendizaje. El aprendizaje no ocurre en forma pura en nuestra
cabeza, sino siempre en interaccidén permanente con el contexto social y cultural.

Esta vision tiene consecuencias: no se puede concebir el aprendizaje como
actividad solitaria, sino como actividad compartida. Esta actividad relaciona al es- -
tudiante con otros y también con medios de ayuda que estan presentes en el
ambiente de aprendizaje. ' .

Recientes estudios realizados sobre los procesos de aprendizaje en toda clase
de situaciones fuera de la escuela han demostrado convincentemente que los
procesos de aprendizaje mas efectivos en «el mundo real, legitimo» han surgido
en contextos sociales con la ayuda de toda clase de medios. Por otra parte, esas
situaciones reales, auténticas, tienen significado para los alumnos y son repre-
- sentativas para el contexto donde ellos van a aplicar conocimientos y habilidades
en el futuro.

El aprendizaje es interactivo y cooperativo

Esta caracteristica se relaciona también con el caracter contextual del aprendi-
zaje. Un aspecto crucial del aprendizaje ligado al contexto es precisamente la
relacion que se da con los otros durante la participacién en actividades culturales.
Vygotsky (1978) brinda un sustento tedrico del interés de la interaccion social con
uno de sus conceptos centrales: «la zona de desarrollo proximo». Segun este
autor, los nifilos pueden mds de lo que demuestran poder hacer solos, con la
condicién de recibir una ayuda. La zona de desarrollo proximo hace referencia a
todas las actividades que el alumno no puede probablemente resolver en forma
auténoma, pero que logra realizar con éxito al estar en relacion con otra persona
mas capacitada, que puede ser un adulto o un compaiero. Desde esta perspecti-
va, lo social, cooperativo, interactivo, es esencial al aprendizaje.
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Lo bueno, lo malo y lo feo: las multlples caras del
constructivismo

Este subtitulo hace referencia a un libro publicado por Dennis Philips (1995), de
la Universidad de Stanford. Parafraseando el titulo de una pelicula, el autor hace
referencia a la cara fea del constructivismo, que, segun él, consiste en hacer de él
una religién o una ideologia. También hay un lado malo, que consiste en la ten-
dencia hacia un relativismo absoluto: la legitimacién del conocimiento consistiria
en una cuestion de consenso. Coincidimos con Philips en que la legitimacion ra-
cional del conocimiento sigue siendo la justa. Por ultimo, existe un lado bueno del
constructivismo: aquél que pone acento en la necesidad de una participacion ac-
tiva del estudiante y el reconocimiento del caracter social del aprendizaje.

3. Ambientes de aprendiiaje poderosos y dinamicos como
apoyo

. Con ambientes poderosos como apoyo para el aprendizaje nos referimos a la
importancia de crear situaciones y contextos que provoquen en los estudiantes la
necesaria motivacién y los procesos de aprendizaje para alcanzar los resultados
pretendidos en las metas que se hayan definido.

Los principios que pueden orientar la creacion de estos ambientes son:

— los ambientes poderosos se dirigen al apoyo de procesos constructivos;

— la creacién independiente de conocimientos 'y habilidades puede ser mediada
y acompariada a través de adecuadas intervenciones y apoyo.

M4s concretamente, los ambientes de aprendizaje poderosos se caracterizan
por un buen equilibrio entre la exploracién autonoma de parte de los estudiantes y,
por el otro lado, el brindarles suficiente y sistematico acompafnamiento, teniendo
en cuenta las diferencias individuales —entre ellas: habilidades, necesidades y
motivacion—. También estos procesos constructivos deben contar con contextos
ricos en fuentes de ayuda y materiales de aprendizaje, que den espacio para la
interaccion social y posean autenticidad.

Por tanto, estos contextos deben ser, en la medida de lo posible, representati-
vos para futuras situaciones en las que se encuentren los estudiantes. En ese
sentido, tanto los conocimientos de un dominio especifico como los componentes
estratégicos de naturaleza heuristica y metacognitiva desempefian un papel com-
plementario y crucial en el aprendizaje y el pensamiento, referidos al pensamiento
y habilidades de orden general insertos en los diversos dominios de contenidos.
Tendria entonces poco sentido organizar cursos de habilidades interdisciplinares. Lo
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interdisciplinar debe surgir de las diferentes disciplinas, a través de la discusion
dentro del equipo de profesores.

El contrato cognitivo como modelo para ambientes de
aprendizaje poderosos ’

E! modelo de contrato de aprendizaje cognitivo propuesto por Collins, Brown y
Newman (1989) tiene como base un analisis sélido de una serie de estudios de
intervencion exitosos y de él resulta un cuadro de referencia para crear ambientes
de aprendizaje poderosos que en lineas generales respondan a los principios
arriba mencionados. ' '

En este contrato cognitivo se diferencian cuatro dimensiones:

— contenido;

— método de ensefianza;

— secuencia de tareas de aprendizaje;

— contexto social.

En cuanto al contenido, un ambiente de aprendizaje poderoso deberia estar
dirigido a elaborar todas las categorias de conocimientos y habilidades que los
expertos en un dominio definido dominan y aplican. También habria que cuidar los
procedimientos heuristicos, las habilidades metacognitivas, estrategias de apren-
dizaje; esto significa abordar las formas de trabajo para alcanzar de manera efi-
ciente cada una de estas tres categorias.

En lo que concierne a los métodos de ensefanza, el contrato de aprendizaje
contiene seis, que corresponden a tres categorias; nosotros agregamos un septi-
mo método, que corresponderia a una cuarta categoria.

— Tres métodos: modelar, entrenary ayudar directamente, se dirigen sobre todo a
ayudar a los estudiantes en la integracion de habilidades cognitivas y metacognitivas
a través de la observacion, ejercicios dirigidos y sistematica retroalimentacion.

Modelar se relaciona con ver a un experto hacer algo: por ejemplo, un profesor
demuestra la solucidn de un problema a su grupo de alumnos. En general, cuando
en la ensefianza un profesor demuestra la resolucion de un problema, se trata de un
problema para los alumnos, no para el profesor, que lo asume como tarea rutinaria.
No es sorprendente entonces la conviccion de los alumnos en cuanto a que sino se
encuentra la solucion a un problema en cinco minutos, ello significa que se lo debe
dejar de lado. Alan Schoenfeld, que también ensefia matematicas en la Universidad
de Berkeley, desafia a sus alumnos a plantearle problemas, de manera que ellos
ven la conducta de un experto a la hora de resolver un problema verdadero.:

Entrenar significa que el profesor plantea ejercicios y observa a sus alumnos
mientras éstos ejecutan una tarea, al tiempo que les hace comentarios y sugeren-
cias a través del feedback.
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Ayudar directamente consiste en dar asistencia en la ejecucion de una tarea.
Como se demostré antes, esto se basa en el concepto de zona de desarrolio
proximo de Vygosty (1978).

— Dos métodos, explicitaciony reflexion, tienen relacion con hacer cons-
cientes a los alumnos de sus propias estrategias de pensamiento y aprendi-
zaje.

La explicitacion refiere a las intervenciones del docente que estimulan a que los
estudiantes expresen sus conocimientos y sus procedimientos de solucion.

Por otro lado, la reflexion—una actividad metacognitiva por excelencia— lleva a
los alumnos a confrontar sus propios procesos de solucion con las ideas y mane-
ras de trabajo de expertos y compafieros. .

— La exploracion tiene como meta elevar la autonomia de los alumnos en el
aprendizaje y en la resolucion de los problemas, en el descubrimiento y en la
definicién de nuevos problemas. Los estudiantes deben ser estimulados a formu-
lar problemas, no a limitarse a tratar de resolverlos.

— A estos métodos propuestos por Collins y otros yo agrego uno mas, que es la
generalizacion, es decir, la posibilidad de transferir los conocimientos y habilida-
des a otros dominios.

Para lograr el dominio de los conocimientos y habilidades pretendidos es funda-
mental poner atencion en la secuencia de las tareas de aprendizaje. En este sen-
tido, en el contrato se explicitan los siguientes principios:

— Las tareas de aprendizaje deben ser ordenadas de menor a mayor compleji-
dad y diversidad, de manera gque una solucién habil exija una mayor dominio del
campo de conommlentos especifico y una mayor diversidad de habilidades
metacogmtlvas

— El ejercicio de habilidades especificas debe estar siempre al servicio de una
orientacion amplia hacia la tarea como un todo.

En general, en la ensefianza se dan las tareas parciales y luego se sintetiza. En
esta propuesta, en cambio, nunca se pierde de vista el todo; esto aumenta la
motivacion y naturalmente exige la puesta en marcha de mecanismos de ayuda,
de manera que los estudiantes, en la ejecucion de la tarea global, reciban colabo-
racion en los aspectos que no pueden resolver por si solos.

En cuanto al contexto social, se acentan en el contrato los siguientes aspectos:

— dar tareas y problemas que se relacionen con situaciones diversas, donde el
conocimiento aprendido y las habilidades puedan ser aplicados posteriormente;

— estimular el contacto con y la observacion de expertos;

— favorecer la motivacién intrinseca;

" —dejar resolver los problemas en forma cooperativa;

— alimentar conversaciones donde se puedan confrontar las diferentes estrate-

gias de emprender problemas.
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De la teoria a la practica: un ejemplo de un amblente de
aprendizaje modificado en la clase

Describiré en esta seccion un proyecto en el que aparecen componentes y prin-
cipios importantes del contrato de aprendizaje cognitivo. Este proyecto, llevado
adelante por Brown y Campione (1994), se llama Fostering Communities of
Learners. :

Los principios basicos son:

— caracter activo y estratégico del aprendizaje;

— aprender poniendo acento en lo metacognitivo y autodirigido;

— trabajar con muitiples zonas de desarrollo préximo;

—aprender dialogando;

—tener en cuenta las diferencias deVIduaIes

— crear comunidades de aprendizaje;

— aprender en forma contextualizada;

— realizar evaluaciones transparentes y responsables.

Asi, el ambiente de aprendizaje aparece modificado en la clase, a través de for-
mas renovadas de ensefanza; por ejemplo, el intercambio de roles en la ensefan-
za (ensefianza reciproca) a través de la creacion de una nueva cuitura en el aula.

Las cuatro estrategias utilizadas en el aula son: formular preguntas sobre el
texto, resumir partes del texto, definir lo que no se entiende del texto y por ultimo,
realizar previsiones (dado lo que he leido hasta ahora, ¢qué puedo esperar del
resto del texto?). Se acentla el aspecto dialogal de la ensefianza, donde alumno
y profesor desempeiian en forma alternada el papel de lider de la discusién. Se
emplea el modelaje (el profesor muestra cémo se aplica cada estrategia) y los
alumnos toman progresivamente la responsabilidad para ejecutar sus propias
estrategias de trabajo (se va de la regulacién externa a la autorregulacion). El
profesor proporciona feedback y ayuda.

El método tiene en cuenta una organizacion reciproca de la clase en grupos de
investigacion y aprendizaje. En una primera fase, cada subgrupo toma una parte
de un tema mayor; cuando los subgrupos de investigacion ya estan listos, se
reagrupa a la clase en grupos de aprendizaje, donde hay un representante de
cada uno de los grupos de investigacion. A través de la integracion de sus conoci-
mientos parciales del tema, se llega a la comprension del todo.

La nueva cultura del aula porpuesta por Brown y Campione se basa en estos
cuatro principios: :

— responsabilidad individual unida al intercambio de conocimientos;

— respeto reciproco entre los estudiantes y entre los estudiantes y los profesores;

— una comunidad de discurso, marcada por la discusién constructiva, la formu-
laciéon de preguntas y la expresion de pensamientos criticos;
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— una cantidad de mutuas estructuras de participacion (entre las cuales, la en-
sefianza reciproca es un ejemplo).

Consideraciones finales

En esta contribucién he presentado una nueva visioén del aprendizaje, distante
de los conceptos tradicionales que vinculan el aprendizaje a acontecimientos indi-
viduales, que suponen tomar una cantidad prefijada —la mayoria de las veces
fragmentada y descontextualizada—de conocimientos que son transmitidos por
el docente. En la nueva visién se aprende a través de un proceso activo, coopera-
tivo, progresivo, autodirigido, que apunta a encontrar 5|gn|f|cados y construir co-
nocimientos que surgen, en la medida de lo posible, de las experiencias de los
alumnos en auténticas y reales situaciones.

Cambia radicalmente la posicion del alumno, que progresivamente debe asumir
la responsabilidad de sus propios procesos de aprendizaje. También cambia la
posicién del docente, que deja ser la Unica fuente de informacion y se convierte en
un activo participante de la comunidad de aprendizaje, que define un clima esti-
mulante en el plano intelectual, que funciona como modelo para la definicion y
solucion de problemas, que realiza preguntas desafiantes, que proporciona el fee-
dbacky la ayuda necesaria a sus alumnos y que favorece en ellos la autoconduccion
de sus aprendizajes. '

Mucho mas que un cambio de técnicas, esta nueva vision exige un cambio de
mentalidad en todos los involucrados en la ensefianza, especialmente directores
y docentes.

Traduccion: Maria del Huerto Gonzalez Tornaria
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Resumen

El presente articulo se ocupa de la creacién de ambientes de aprendizaje
lo suficientemente dinamicos y poderosos como para que estimulen a los
estudiantes a aprender a aprender, a pensar activamente y a resolver proble-
mas con habilidad. Basandose en resultados de investigaciones anteriores,
propone cuatro componentes basicos para el logro de esas metas: conoci-
mientos especificos (que hacen al contenido de una materia), métodos
heuristicos, habilidades metacognitivas y aspectos afectivos, y se detiene
especialmente en el tratamiento de la metacognicion y las ideas previas.
Luego de describir las caracteristicas de los procesos de aprendizaje efecti-
vos, el autor presenta ambientes de aprendizaje poderosos y dinamicos en
los cuales los estudiantes estan motivados y realizan procesos que les per-
miten alcanzar los resultados esperados. El aprendizaje es concebido como
un proceso activo, cooperativo, progresivo y autoridigido, que impacta direc-
tamente en la concepcion del vinculo alumno—docente.
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Andlisis de la implementacion de cursos de
compensacion a nivel publico

El cambio en la educacidn

por Adriana Aristimufio

1. Introduccioén

Este trabajo recoge de manera sintéti-
ca los principales conceptos y hallazgos
plasmados en la tesis de doctorado de la
autora, titulada: Schools do matter: a
study about the implementation of
remedial courses in four public high
schools in Uruguay (que puede traducirse
como: Los centros educativos importan:
un estudio sobre la implementacion de
cursos de educacion compensatoria en
cuatro liceos publicos de Uruguay), de-
fendida en julio de 1996 en la ciudad de
Lovaina, Bélgica.

Esta tesis constituye una contribucién
en la tradicion de investigacion académi-
ca en educacion, de reciente impulso en
el pais, y se refiere al tema estratégico

La autora.

‘la Educacion (Universidad de

‘Doctorado de la Universidad

Licenciada en Ciencias de

la Republica, 1986). Doctora
en Ciencias de la Educacion
(Katholieke Universiteit
Leuven, 1996). Docente
titular en carreras del Area
Educacion y coordinadora
del seminario permanente del

Catdlica del Uruguay.
Consultora en investigacion
del Programa MESyFOD
(Codicen—BID).

(tanto para los especialistas en educacién como en politicas sociales en general)

de cuéles son las condiciones reales de implementacion a nivel local de aquellas

politicas publicas innovadoras que son lanzadas desde las instancias centrales.
El estudio empirico, que se desarrolld entre los afios 1992 y 1993, se oriento a
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estudiar las condiciones reales de implementacién de los cursos de Compensa-
cién en cuatro liceos publicos del pais, cursos que fueron considerados una he-
rramienta esencial por las autoridades de la educaciéon que los propusieran en
1986, en la lucha contra la inequidad en las condiciones de aprendizaje. El tipo de
metodologia escogida determiné que el tiempo en el terreno fuera extenso: se
realizaron 92 visitas a los centros, que totalizaron 317 horas de trabajo de campo.

El trabajo investiga, a través de la metodologia del estudio de caso, el proceso
de cambio vivido dentro de cada establecimiento, focalizando su atencion en tres
conjuntos de factores: los organizacionales, con énfasis en la cultura institucional;
el tipo de rol que ejerce cada uno de los directores de centro; y las condiciones de
trabajo de los docentes. Se establecen interesantes conexiones entre estos tres
conjuntos de factores y la capacidad de cambio verificada en cada centro investi-
gado.

2. El tema en su contexto regional:
el cambio educativo en América Latina

Los dilemas comunes: masificacién, segmentacién,
descenso de la calidad y reduccion de los presupuestos

Uruguay participo, hace veinte anos, en un proyecto de gran envergadura a
nivel regional, dedicado a estudiar la forma en que diversas iniciativas de cambio
educativo fueron puestas en practica en los sistemas de educacién publicos.' A
partir de la evidencia recogida por este proyecto, se han identificado algunas ca-
racteristicas sobre el modo en que se desarrollan los cambios educativos en la
region. Desde entonces, es conocida la impresionante expansion cuantitativa de
la mayoria de los sistemas de educacion formales de la region, compensada por
una disminucién general en la calidad y una siempre creciente segmentacién o
diferenciacion interna entre los estudiantes de nivel socioeconémico (NSE) bajo y
aquellos de nivel mas alto. Los especialistas en la materia también subrayan la
notoria resistencia al cambio existente en los sistemas educativos de la region
(Fernandez Lamarra y Aguerrondo, 1981; Tedesco, 1981).

1 DEALC (Desarrollo y Educacién en América Latina y el Caribe) fue el de mayor alcan-
ce. Se desarrollé en la década de los setenta con fondos de tres organizaciones de
Naciones Unidas: UNESCO, CEPAL (Comision Econémica para América Latina y el
Caribe) y PNUD (Programa de las Naciones Unidas para el Desarrollo). Sus informes
finales fueron publicados a principios de la década de los ochenta.
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La expansion cuantitativa ha determinado el ingreso de una nueva poblacion
estudiantil a los sistemas educativos, especialmente en la educacion media, don-
de se ha producido la mas espectacular expansién. Como ilustracion, considéren-
se las experiencias de Chile y Uruguay: durante la década de los sesenta los siste-
mas educativos de nivel secundario de ambos paises presentaban tasas de cober-
tura de entre el 15y el 18% (en estudiantes de entre 12 y 17 afios), mientras que a
principios de la década de los noventa habian alcanzado porcentajes del orden del
75 al 80%. Este hecho ha planteado importantes desafios a los sistemas de educa-
cion media, disefiados varias décadas atras para un alumno «promedio» de clase
media con un determinado nivel cultural. En la actualidad, estos sistemas estan
siendo inundados por miles de estudiantes de NSE bajo, con niveles culturales dife-
rentes de los de sus docentes, es decir, con «capitales culturales-diferenciales». El
resultado de este proceso de expansion de la matricula puede ser sintetizado con el
término de masificacion, para poner de relieve la escasa posibilidad que los docen-
tes tienen de personalizar la relacién educativa. El anonimato se ha convertido en'la
forma de existencia para decenas de miles de estudiantes, con los correspondien-
tes deterioros en el nivel cognitivo, afectivo y hasta organizacional que ello implica.

Esta situacion ha determinado que los responsables de la formulacion de las
politicas educativas hayan tenido que enfrentarse a una clara disyuntiva: o bien
mantener los requerimientos tradicionales de calidad del sistema y pagar el precio
de la desercién de los recién llegados; o bien bajar los requerimientos de rendi-
miento del sistema a fin de que los recién llegados permanezcan en él, pagando el
precio de bajar la calidad. En general, puede afirmarse que la mayoria de los
paises han optado por la segunda alternativa.

En recientes estudios realizados en paises que han optado por esta tltima alter-
nativa, se ha encontrado que el rendimiento estéa relacionado muy estrechamente
con el nivel sociocultural de la familia del alumno. Incluso en el mismo centro se
observan resultados muy variados en tanto estén presentes estudiantes de nivel
sociocultural alto y estudiantes de nivel mas bajo.2 Este hecho ha demostrado que -
la equidad en el acceso (todos los estudiantes tienen derecho a ingresar al sistema
educativo) no provee educacion de alta calidad para todos. Cada vez se reclama
con mayor fuerza una equidad en las condiciones de aprendizaje, es decir, no solo
gue todos puedan acceder al sistema educativo, sino que todos los estudiantes sean
provistos durante el proceso de las herramientas necesarias para alcanzar los

2 Lasegmentacion se refiere a la vinculacién entre el nivel sociocultural de Ja familia y el
rendimiento alcanzado. La segmentacion funciona de modo que los estudiantes de
nivel sociocultural mas alto logran en general los mejores resultados, mientras que los
resultados méas pobres estédn relacionados con estudiantes de nivel sociocultural bajo.

22  Prisma 11 -1999



resultados de ellos esperados.® De esta forma los conceptos de calidad y equidad
han quedado definitivamente ligados en el terreno de las politicas educativas de la
region.

En Uruguay, una de las medidas que se han instrumentado para garantizar esta
equidad en el proceso han sido los cursos de compensacién en centros de ense-
flanza media, cuya puesta en practica en establecimientos de nivel secundario
constituye el objeto de estudlo de la investigacion empirica que se resefia en el
presente articulo.

Al comienzo de la década de los ochenta se sospechaba que la disminucion en
la calidad era un problema significativo para los sistemas educativos de la regién.
En {a medida en que se hizo evidente la segmentacién, también se hizo evidente
la disminucion de la calidad. Hoy, finalizando la década de los noventa, ambos
problemas estan ampliamente reconocidos.* Tanto las autoridades de los siste-
mas, como lo son los ministros latinoamericanos de educacion (cfr. la reunién de
Quito de. 1991 en Tedesco, 1992), recientes informes publicados por la CEPAL
(CEPAL-OREALC, 1992; CEPAL 1995), como numerosos especialistas en la mate- |
ria, todos han reclamado con insistencia la necesidad de mejorar la calidad de la.
educacion (Aguerrondo, 1992; Cariola y Rojas, 1993; Tedesco, 1991).

Los paises de la OCDE se han embarcado en proyectos internacionales de me-
dicion y desarrollo de la calidad en sus sistemas educativos, alentando un esfuer-
zo en dos sentidos: la clarificacion del sentido del término calidad y la construc-
cion de instrumentos que la mldan (véase al respecto: OCDE, 1991; Mufioz—Repiso
et al., 1995).

Asimismo, en el Ultimo quinquenio del siglo, varios programas de reforma de los
sistemas educativos publicos en América Latina se han orientado, inclusive des-
de su mismo nombre, al problema de la calidad.

La calidad de la educacion —sea ésta definida como la pericia técnica de los
docentes, la provision de materiales y locales actualizados, la existencia de altos

3 LaCEPALY la oficina regional de la UNESCO para la educacién proponen una «transfor-
macion productiva con equidad» para la América Latina de los noventa, subrayando la
equidad como una condicion para el desarrollo social y econdémico (CEPAL, 1990b;
CEPAL-OREALC, 1992).

4 El concepto de calidad en si mismo es controvertldo Para algunos autores, calidad en
educacién implica alcanzar los objetivos que el sistema se ha fijado, considerando
que los objetivos y los contenidos son socialmente relevantes (Cariola y Rojas, 1993).
Para otros, el mismo concepto es utilizado para significar cosas claramente diferen-
tes, como el logro de los objetivos de aprendizaje, la importancia social de la educa-
cion, o la adecuacion de los recursos (humanos, materiales) implicados en los proce-
sos de ensehanza y aprendizaje, en relacion con el publico servido y los objetivos
fijados (OPP—FAS, 1994)
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niveles de rendimiento por parte de los estudiantes, o una educacién socialmente
relevante— ha sufrido en la regién un proceso de deterioro que comenzé algunos
ahos atras. Las razones son numerosas y de muy diverso origen, e incluso se
pueden atribuir tanto a factores externos como internos a los sistemas educati-
vos. Entre los primeros se pueden citar la baja cantidad de inversiones realizadas
por los gobiernos centrales en las ultimas décadas, los crecientes problemas en
los modos de integracion familiar que redundan en una notoria falta de apoyo a los
estudiantes, y una batalla siempre perdida con los medios de comunicacion masi-
va por captar la atencion de los jovenes. Entre los segundos, el mas destacado es
la incapacidad de los sistemas educativos para responder a sociedades siempre
cambiantes y exigentes. De hecho, las dificultades para cambiar que enfrentan la
mayoria de los sistemas educativos en América Latina constituyen un problema
internacional. Algunos especialistas en la materia llegan incluso a hablar de una
naturaleza interna conservadora, tipica de los sistemas educatlvos a nivel mun-
dial (Fullan, 1993).

Sin embargo, los procesos de cambio educativo en América Latina presentan
algunas especificidades atribuibles a peculiaridades de sus sistemas sociales.
Algunos ejemplos de dicha especificidad los constituye el modo en que se han
organizado los sistemas educativos (con raices en las burocracias colonialistas
espafiolas y en el modelo francés de educacion publica centralizada), asi como la
mas absoluta falta de investigacion a nivel de la implementacion de las politicas
educativas puestas en practica. Esta carencia ha determinado que los sistemas
educativos se hayan negado a si mismos la posibilidad de aprender de sus pro-
pias experiencias.

Especialmente durante las décadas de los sesenta y setenta, la estrategia de
innovacion dominante en la region fue aquella de la reforma global, que en la
region ha fracasado en la mayor parte de los paises, tal como fracasoé en el mun-
do entero. En América Latina los motivos del fracaso han estado relacionados con
el modo en que las propuestas fueron disefiadas (con una casi nula participacion
de los docentes), asi como con algunas de sus caracteristicas, como la insuficien-
te utilizacioén del conocimiento adquirido en intentos anteriores; un exceso de as-
pectos a ser cubiertos, sin seleccién de prioridades; el planteo de demandas ur-
gentes para alcanzar objetivos imposibles; y la imitacion de modelos extranjeros
con una escasa atencion a las realidades locales (Fernandez Lamarra y
Aguerrondo, 1981). Afortunadamente, estas tendencias comienzan a disminuir,
dejando lugar a experiencias como, por ejemplo, las de la educacion multicultural
bilinglie que se ha puesto en practica en varios paises, que respeta las caracteris-
ticas culturales y la lengua de las poblaciones que atiende.

La forma en que funciona la administracion de la educacion en la regién también.
ha incidido parcialmente en el fracaso. En la mayoria de los paises los responsa-
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bles de la formulacion de politicas no estan debidamente calificados para ello, y la
toma de decisiones es mas una justificacion para medidas politicas que el resulta-
do de un estudio objetivo de diferentes alternativas técnicas. Ademas, en general
se ha subestimado la resistencia de los actores a nivel de cada centro educativo,
debido a tradiciones y valores ya establecidos, los cuales chocan contra las inno-
vaciones introducidas. '

Los aprendizajes de los afios noventa

Afortunadamente, la acumulacion de conocimiento existente sobre los proce-
sos de cambio educativo en la region, ha llevado a un nimero considerable de
aprendizajes sobre las direcciones posibles del cambio y sus condiciones de
factibilidad, aun cuando todavia nos encontremos en plena lucha con los dilemas

- planteados en la seccidn anterior.

Un primer aprendizaje lo constituye la certeza de que la expansion cuantitativa
ha sido insuficiente como meta de los sistemas educativos, y que, lejos de cons-
tituir una condicion suficiente de desarrollo social, ha llevado a fendmenos de
masificacion y descenso de la calidad educativa que hoy constituyen desafios
centrales para quienes disefian y ejecutan las politicas educativas.

En el contexto de este problema, la misma definicion de desigualdad ha cambia-
do para pasar de una disyuncién entre:

acceder o no acceder
a una disyuncién entre:

acceder a centros urbanos bien equipados y con docentes calificados
.0
acceder a centros rurales o urbanos de periferia mal equipados y con
docentes de formacion precaria

Esta realidad trasciende los limites de la regién y ha sido puesta en evidencia en
paises como Espafia (véase al respecto, Mufioz—Repiso, 1996).

El fracaso de las reformas de alcance global es otra certeza que integra el con-
junto de saberes acumulados en la regién. Las estrategias hoy dia pasan por
procesos graduales, en los que las unidades que experimentan el cambio se van
integrando progresivamente a la corriente innovadora. Este modelo de acumula-
cién progresiva también es el dominante en la mayoria de los paises europeos.
En Uruguay, su aplicacién mas evidente la constituye el proceso innovador inicia-
do en la ensefanza media en 1996, en el que al comienzo de cada aio lectivo se
integra un nimero limitado de nuevos centros al conjunto de unidades innovadoras.

De manera creciente en los Gltimos afios, la necesidad de lograr cambios con
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recursos economicos escasos, asf como el acercamiento a la educacion de otros
sectores de la vida social, como lo es el productivo, ha llevado a una revisién
critica de la conduccién de los sistemas y sus unidades, es decir, a una revision de
la gestion de los sistemas y de los centros educativos. De esta manera, la gestion
se ha convertido en un tema prioritario, siempre presente en encuentros de minis-
tros, académicos y planificadores de la educacién (Tedesco, 1992).

Por otro lado, el marco politico general afecta la marcha de la politica educativa.
Esta es una certeza basica para comprender la marcha de las politicas educati-
vas en cualquier tiempo y lugar en que se consideren. Quizas lo que constituye
una certeza de los ultimos afnos, y un insistente reclamo de vastos sectores de las
sociedades latinoamericanas —desgastadas por los vaivenes politicos de sus so-
ciedades en los ultimos aflos—, es que la educacién sélo podra lograr procesos
de cambio estables y duraderos si se constituye en un tema de Estado y trascien-
de los cambios de administraciones y orientaciones politicas circunstanciales. Esta
cenrteza puede ser enunciada afirmando que sélo una politica de Estado en edu-
cacion garantiza la continuidad de los procesos de reforma y su consolidacion.

Precisamente, la vinculacion entre educacion y Estado constituye un tema de
debate reciente y prioritario. Numerosos especialistas del cambio educativo en
América Latina coinciden en afirmar que el destino de las reformas.educativas en
la regidn esta ligado al destino de las reformas de sus respectivos Estados (Namo
de Mello y Da Silva, 1992; Braslavsky y Cosse, 1996). En este sentido, Braslavsky
(1995) plantea que las nuevas formas de regulacion y configuracion de los siste-
mas educativos que se estan pensando en todo el mundo se pueden resumir en
dos grandes vertientes: la de regulacion minima, donde el Estado se ocupa de
cuestiones como la especificacion de la demanda o el disefio de sistemas de
evaluacion y acreditacion, en cuyo contexto se producen procesos de privatiza-
cién y municipalizacién importantes, y la vertiente de la regulacion necesaria, en la
cual el Estado define las competencias a formar, crea sistemas de informacion y
acreditacion, participa en la prestacion del servicio y promueve la autonomia de
los centros y de los espacios centrales.

Por Ultimo, si bien existe conciencia acerca de la falta de estudios empiricos
sobre la marcha de los procesos de cambio, en esta Gltima década del siglo se ha
producido un cambio positivo en este sentido. Han existido interesantes iniciativas
préacticas en el ambito privado, y un creciente conjunto de estudios de base empi-
rica sobre como se desarrollan los procesos de cambio en la region: quién los
disefa, en qué grado participan sus actores, con qué sistemas de apoyo se ponen
en marcha, en qué condiciones de trabajo ejercen su funcion los docentes; con
qué margenes de autonomia funcionan los centros, 0 cémo ejercen sus roles sus
figuras directivas (Achard, 1995; Geninazzi, 1995; Vaillant, 1996).
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3. El marco teorico del estudio

La naturaleza del proceso

Un hecho misterioso que ocurriera a fines de la década de los setenta en Esta-
dos Unidos dio lugar a una de las transformaciones conceptuales mas potentes
en el terreno del estudio de los cambios en educacion: aquellos estudiantes a los que

“se estaban aplicando innovaciones no llegaban a resultados muy diferentes de los de

aquellos que seguian programas tradicionales. Por el contrario, la misma innovacion
daba lugar a resultados marcadamente divergentes en tanto fuera aplicada en dife-
rentes grupos, por diferentes docentes y en instituciones diversas. Este fue el fin del
paradigma tecnolégico experimental en el estudio de los procesos de cambio en edu-
cacion. Hoy sabemos que la investigacion y la evaluacion de programas en el drea
social se hacen de acuerdo a disefios de tipo cuasiexperimental, donde las condicio-
nes de ejecucion de las politicas difieren mucho de las de un laboratorio.

A partir de la evidencia del fracaso de concebir a los procesos de cambio como
situaciones asimilables a las de laboratorio, se gesta la sustitucién de dicha con-
cepcion. Paul Berman (1981), quien puso en evidencia dicho fracaso a partir de
centenas de trabajos empiricos sobre innovaciones en Estados Unidos, propone
que son las condiciones de implementacién las que determinan las caracteristi-
cas del proceso de cambio y no las caracteristicas técnicas de la innovacion.

El cambio en educacion es conceptualizado a partir de entonces como un pro-
ceso en el que domina la implementacion, constituido por tres subprocesos orga-
nizacionales laxamente enlazados: la movilizacién, la implementacion propiamente
dichay la institucionalizacidn.

El proceso es uno de naturaleza dinamica, inestable y fuertemente condiciona-
do por el contexto, y que ademds admite avances y retrocesos: ocurre con fre-
cuencia que un cambio que ya se ha puesto en practica se traba por razones de
resistencia de los actores o de falta de financiamiento. En estos casos, se vuelve
a un momento de movilizacion para destrabar el proceso y avanzar hacia nuevas
formas de impiementacion.

Los factores que inciden en la implementaciéon
El mismo estudio de la implementacién también ha experimentado avances. Enun

comienzo, la mayoria de los estudios se concentraban en estudiar qué caracteris-
ticas de las innovaciones llevaban a mayores niveles de implementacion, un pun-
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to de vista que todavia estaba impregnado de la I6gica del paradigma tecnoldgico.
En esta linea, uno de los estudios mas significativos fue el de Clark, Lotto & Astuto
(1984), en el que se sostiene que las notas de una innovacién que llevan a niveles
mas elevados de implementacion son: que posea ventajas comparativas en rela-
cion con lo existente; que sea simple y comprensible para los usuarios; que esté
dotada de legitimidad; que sirva una necesidad especifica y que sea practica y de
buena calidad. Si bien hoy sabemos que éste es un enfoque parcial del cambio,
no es un aspecto menor el de considerar las caracteristicas intrinsecas de la
innovacion a ser introducida.

El estudio de la implementacion ha conducido gradualmente al estudio de los
factores que llevan a procesos de cambio mas exitosos, asi como a los factores
que con mayor frecuencia bloguean o dificultan el proceso. De esta manera, sur-
gen diferentes tendencias en la investigacion y la conduccién de los procesos de
cambio, en funcion de los factores que se estudian.

Un importante grupo de investigadores se ha dedicado a investigar qué aspec-
tos de las condiciones de trabajo de los docentes estan presentes en los procesos
de cambio de mayores logros. En esta linea, los trabajos pioneros han sido los
que han puesto énfasis en los lazos y tipos de interacciones existentes entre los
docentes que trabajan en un mismo centro (Fullan, 1982). Existen por lo menos
tres lineas de investigacién gue han estudiado las condiciones de trabajo de los
docentes en procesos de cambio: 1a de las escuelas efectivas® (Little, 1982; Purkey
& Smith, 1983; Rosenholtz, 1988); la del mejoramiento escolar (Clark et al., 1984;
Fullan, 1982; 1993; McLaughlin, 1986; Staessens, 1991); y la que estudia la do-
cencia como una carrera, carrera en la que las condiciones de trabajo y los proce-
sos de cambio tienen roles decisivos (Hargreaves, 1990; Kushman, 1992; Little,
1990a, 1990b; Lortie, 1975; McLaughlin & Yee, 1988).

Una de las condiciones de trabajo de los docentes que mas pesa en los procesos
de cambio es el grado de colaboracién que existe entre ellos. En la literatura de las

5 El movimiento de las escuelas efectivas ha contribuido en fuerte medida al avance en
el conocimiento de los procesos de cambio, pero esto no invalida un importante cues-
tionamiento. Este movimiento surge en Estados Unidos, en instituciones urbanas de

- poblacién de bajo nivel socioeconémico, en la década de los ochenta. Ante un proble-
ma de bajos resultados académicos y dificil manejo de la disciplina, en varias institu-
ciones de este tipo se implementaron programas similares cuyo base era: firme disci-
plina, orden, énfasis en las habilidades basicas y construccién de una mision institu-
cional. Estos programas dieron rapidos resultados en términos de la disciplina y el
rendimiento, pero su generalizacion, si tenemos en cuenta la advertencia epistemoldgica
de Berman (1981), no deberia ser realizada a otros contextos, como si se tratara de
una tecnologia, la que (de acuerdo al paradigma tecnologico) funciona bien, indepen-
dientemente de la especificidad del contexto y de los actores.
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escuelas efectivas se sostiene que las instituciones que logran mayores niveles
de cambio son aquellas en las que los docentes se observan mutuamente en sus
clases e interactian con frecuencia (Little, 1982), asi como en las que se compar-
ten conocimientos técnicos (Clark et al., 1984; Purkey & Smith, 1983). Desarrollos
mas recientes se ocupan de estudiar la tension que existe en el trabajo de los
docentes entre autonomia y colegialidad, es decir, entre la necesaria independen-
cia que necesitan para desarrollar su practica y la colaboracion y apoyo de los
colegas (Clement & Vandenberghe, 1997).

Otra condicion del trabajo de los docentes que lleva a mayores niveles de cam-
bio es la de participar en instancias de formacion permanente. Esto es un circulo
virtuoso: en la medida en que los docentes se perfeccionan, estaran mas dispues-
tos a participar en procesos de cambio, e incluso a proponerlos ellos mismos. A la
vez, su participacion en los procesos sera desde una perspectiva mas técnica y
calificada. De hecho, la formacion de los docentes es considerada por algunos
autores como una condicion para el cambio (Clark et al., 1984; McLaughlin, 1986)
y la clave para el desarrollo del curriculum (Fullan, 1993). Mirado desde otro punto
de vista, la ausencia de oportunidades de formacion ha sido identificada como
una de las causas del ausentismo docente (Rosenholtz, 1988).6 '

Asimismo, la participacion de los docentes en la toma de decisiones en aspectos
técnicos ha sido una de las condiciones de su desempeiio que mas contribuye a los
procesos de cambio (Dembo & Gibson, 1986; McLaughlin, 1986). Esto es légico si
se considera que el grado de involucramiento en dichos procesos serd mayor cuanto
mas incidencia tengan los docentes en la toma de decisiones que los guian.

La investigacion reciente también enfatiza otras condiciones del ambiente de
trabajo de los docentes que los llevan a niveles de dedicacion y motivacion eleva-
dos. Entre éstas son decisivas la expresion de apoyo y retroalimentacién positiva
por parte de colegas y directores, la proteccion o liberacion de tareas administra-
tivas, asi como de todas las que se relacionan con los problemas de disciplina de
los alumnos, y la provisién de condiciones materiales estimulantes en términos de
salarios, edificios y apoyos didacticos (Firestone, 1990). 7

De forma complementaria, un importante conjunto de investigadores se ha con-
centrado en el rol que desempefian /as figuras direclivas de centros educativos en
los procesos de cambio.

Los directores son docentes ellos mismos, por lo cual la mayor parte de lo que
se ha sostenido en los parrafos anteriores sobre las condiciones de trabajo de los
docentes corresponde a los directores. De todos modos, el rol del director posee

- 6 Los otros determinantes del ausentismo son: un manejo negativo por parte de la ins-
titucion de los problemas de disciplina de los estudiantes y la falta de gratificaciones
psicolégicas (Rosenholtz, 1988).
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una cierta especificidad que merece una atencion patticular. En efecto, sobre el
rol clave que desempefian los directores en los procesos de cambio existe consi-
derable evidencia en la literatura contemporanea.”

Para empezar, han ocurrido importantes transformaciones en el mundo de las
politicas sociales que afectan el funcionamiento de las instituciones educativas y,
por lo tanto, fa manera de dirigirlas. Entre los cambios mas salientes se destacan
las recientes tendencias a desburocratizar las sociedades, lo que lieva a las insti-
tuciones educativas a adoptar practicas de gestiéon descentralizadas, o una cre-
ciente presencia de la participacién y el desenvolvimiento de diversos modos de
desarrollo local, que conducen a nuevos modelos de organizacion (Arocena, 1995;
Murphy y Hallinger, 1992). Los centros educativos, entonces, tienden a adoptar
modelos de gestién de base local (school-based), y necesitan desarrollar por con-
siguiente sus propias capacidades de toma de decisiones. Ademas, los sistemas
burocraticos de administracion y contabilidad, cuya base era el control det estricto
cumplimiento de normas lanzadas centralmente, se van sustituyendo por siste-
mas cuyo eje son los resultados, en los que la actuacion del estudiante y la satis-
faccion de los padres y la comunidad adquieren creciente relevancia.

Los directores hoy en dia deben trabajar en un mundo incierto, dinamico y de
complejo contexto politico. Deben ser lideres en dos terrenos: en lo interno al
centro educativo, en el sentido de desarrollar la capacidad del centro educativo
para encontrar sus propias soluciones en forma participativa y democratica, y en
lo ambiental, en el sentidoc de desarrollar buenos lazos de comunicacién con la
comunidad (Murphy y Hallinger, 1992; Vandenberghe, 1992). Es por ello que este
Ultimo autor se refiere a la multidimensionalidad del rol del director.

El rol de director ha evolucionado, desde un punto de vista histérico. Esto es
particularmente claro en el caso de los paises desarrollados: durante las décadas
de 1960y 1970, los directores estaban llamados a ser buenos administradores de
programas lanzados centralmente, por lo que una de sus funciones principales
era hacer cumplir las regulaciones oficiales. Durante la década de los ochenta,
bajo la influencia del movimiento de las escuelas efectivas, los directores se con-
virtieron en lideres pedagégicos de instituciones efectivas: se les dedicaba intensa
atencion al curriculum y a las actividades de ensefianza. Hoy en dia, cerrando la déca-
da de los noventa, los directores son considerados lideres transformacionales de insti-
tuciones reestructuradas, en las que tiene lugar un proceso de desarrollo profesional
basado localmente (Hallinger, 1992).

7 Véase al respecto: Cariola y Rojas, 1993; Hallinger, 1992; Huberman y Miles, 1982;
Staessens y Vandenberghe, 1994; Van der Vegt y Vandenberghe, 1992; Van Tulder et
al., 1993; Vandenberghe, 1987, 1988, 1992.
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Un aspecto central en el rol de los directores involucrados en procesgs de cam-
bio es la atencion que le dedican a los temas pedagdgicos (como dife AT Ji <!
organizacionales, o de manejo del personal, o locativos, etc.). Esto es especual-
mente relevante en el caso de las innovaciones cuyo eje son los procesos de
ensefanza y aprendizaje. Recientes estudios revelan que cuanto mayor es la im-
portancia que el director otorga a los temas pedagdgicos (en tiempo, energia, apo-
yo), mayor es el nivel de implementacion de la innovacion (Rosenholtz, 1985). De
hecho, la sobrecarga de trabajo administrativo (usualmente llamado el papeleo) es
considerada por los directores uruguayos como una dificultad que los distrae y les
impide una mayor dedicacién a cuestiones pedagdgicas (ANEP—CES, 1990).

De todos modos, un cierto nivel de eficiencia en temas organizacionales es muy
positivo para el proceso de cambio, y muchas veces esta eficiencia es uno de los
factores que apoyan los procesos de cambio mas sdlidos (Vandenberghe, 1988).

El director tiene un rol destacado en proveer de todos los arreglos y adaptacio-
nes que apoyan mejor la implementacion de innovaciones. En este aspecto, Van
Tulder et al. (1993) han concluido que los directores que son lideres en lo técnico—
pedagodgico, que ejercen una cierta presion.en una determinada direccion (que
llamaremos presion direccional) y apoyan a su personal, generalmente conducen
centros que logran altos niveles de cambio.

El director también es un actor clave en la construccion de la atmésfera de trabajo
del centro educativo y en la promocién de un modelo de relacionamiento colabora-
dor entre los docentes. Un director que trabaja duro, que es visible y que habla en
«nosotros» contribuye a la creaciéon de un tal modelo (McLaughlin y Yee, 1988).

La cultura de la institucion tiene en el director a uno de sus arquitectos clave.
Dada la percepcion global de la vida del centro educativo que el director posee, y
la porcion de poder que tiene como cabeza de la organizacion, el director ocupa
una posicion estratégica en esta actividad de construccion de la cultura organiza-
cional. El director comunica la visién que posee del centro, en el sentido de ima-
gen objetivo a la que se debe apuntar, a la vez que contribuye a desarrollar un
determinado consenso en torno a esta visién, todo ello a través de los contactos
personales que desarrolla, los documentos que produce o las actividades que
prioriza. El director también puede tener la capacidad de vincular las actividades
diarias con esta vision en desarrollo (Vandenberghe, 1988).

Es muy revelador, por ultimo, estudiar la posible congruencia que puede existir
entre la visién presente en un centro educativo y la filosofia implicita en la innova-
cioén que esta siendo puesta en marcha en él. Una fuerte disonancia entre ambas
puede llevar a problemas de implementacién. En los sistemas educativos mas cen-
tralizados el director esté a veces forzado a poner en marcha cambios en los que no
cree (Nias et al., 1989). De todos modas, el rol del director es en todos los casos
muy importante como clarificador del significado que la innovacion tiene para los
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participantes (Vandenberghe, 1987). En otras palabras, el director ayuda a los
actores a entender lo que el cambio significa en términos muy concretos, toman-
do en cuenta sus circunstancias.

Un enfoque organizacional

En Uruguay, el factor organizacional ha sido identificado como un punto clave
en la implementacién de cambios en el sistema educativo, probablemente subes-
timado en el pasado, especialmente a nivel de Secundaria (ver CEPAL, 1995; Co-
operacion Técnica OPP-BID, 1993; y Ravela, 1991).

Ahora bien, la visién de organizacion que se adopta se apoya en la evidencia
empirica de que no existe un vinculo lineal entre los objetivos, los comportamien-
tos y los resultados a los que se llega en los centros educativos, y si existe un
vinculo débil donde intervienen varios elementos no racionales (Hallinger y Murphy,
1985; Weick, 1982). En consecuencia, los centros han sido definidos como siste-
mas débilmente conectados donde cualquier medio produce el mismo resultado,
el nivel de coordinacion es muy bajo (Weick, 1976), los cambios no se expanden
lo suficiente y el relacionamiento entre los individuos es débil.

Uno de los desarrolios mas recientes en este terreno, a nivel de la investigacion,
ha sido el concepto de cultura organizacional, frecuentemente citado en la biblio-
grafia organizacional actual.® Tradicionalmente la sociologia de las organizacio-

" nes ha considerado la dicotomia entre lo que esta explicito y o que esta implicito
en las organizaciones, y entre lo racional y lo irracional. La cultura organizacional
aparece como el ultimo giro en la lucha entre el punto de vista racional/explicito y
el irracional/implicito, con una valoracién renovadora del ultimo. Recientemente
ha habido un creciente interés en los aspectos implicitos e irracionales, dado que
los centros considerados como sistemas resisten las explicaciones burocraticas
de corte racional. Las explicaciones racionales se han visto cuestionadas por ha-
llazgos reveladores, tales como la disonancia cognoscitiva, en la que existe un
componente no racional de gran peso, o la fijacion de metas como una actividad
posterior a aquellas actividades que se supone deben conducir.

8 Entre las razones mas salientes que han hecho de la cultura una herramienta impor-
tante en el analisis de las organizaciones, encontramos el poder de explicacion que
mostré poseer cuando se desarroll6 la teoria organizacional en el marco occidental
(que no prestara atencion a la cultura) y fracasé al tratar de explicar los fenémenos
organizacionales que tenian lugar en marcos no occidentales. Se encontré cada vez
mas que los factores culturales estaban en la base de varios fenémenos y, por lo
tanto, la cultura de las organizaciones {entendida como conjunto de definiciones basi-
cas sobre 1a realidad) comenzé a ser considerada como crucial en el andlisis de las
organizaciones (Frost et al., 1985).
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Pero, en una organizacion, ¢a qué denominamos cultura?

En los ultimos afos se han propuesto varias definiciones de cultura organizacio-
nal.? De especial interés resulta la definicién de Schein (1985), ya que explica
c¢émo se originan y desarrollan las culturas organizacionales. Schein afirma que la
cultura de un grupo se origina en la medida en que sus miembros resuelven cons-
tantemente problemas tanto internos como externos. En este proceso de aprendi-
zaje social se crean y comparten algunos supuestos y creencias entre los miem-
bros, que definen de manera obvia la forma en que la organizacioén se ve a si
misma y a su entorno. En consecuencia, la cultura es un producto del aprendizaje
de la experiencia del grupo, y su nucleo es un conjunto de supuestos basicos.
Schein propone que en toda cultura existen niveles: el inico nivel visibie es aquel
constituido por artefactos (en su mayoria, simbolos y comportamientos). Conec-
tados a ellos pero no visibles estan los valores que los miembros de la organiza- -
cion poseen; y en la base de la cultura encontramos sus definiciones o supuestos
béasicos, no visibles y rara vez conscientes. Tanto los artefactos como los valores
son manifestaciones de los supuestos basicos y no deben ser confundidos con
éstos. Los supuestos basicos consisten en definiciones de la naturaleza humana,
la verdad y |a realidad. Para comprender los supuestos basicos es necesario rea-
lizar una reconstruccién histérica detallada de cémo el grupo resolvio los grandes
problemas a los que se ha enfrentado (especialmente los acontecimientos decisi-
vos). Los abordajes metodoldgicos mas adecuados para ello son las entrevistas
exhaustivas a miembros de la organizacién, asi como observaciones S|stemat|-
cas acompafiadas de explicaciones e interpretaciones validas.

El concepto de cultura organizacional ha permitido explicar varias caracteristi-
cas del proceso de cambio en las organizaciones educativas. Rossman et al.
(1988), por ejemplo, afirman que la aceptacion de proyectos de mejoramiento en
los centros depende de la cultura existente en el centro, ya que la aceptacién o la
resistencia al cambio esta arraigada en las definiciones basicas compartidas por
los actores sobre lo que es bueno o lo que es verdadero. En otras palabras, cuan-
do se introduce una innovacién en un centro ocurre un choque cultural entre los
valores y normas implicitos en la innovacién y aquellos preexistentes en el centro
(Staessens y Vandenberghe, 1987).

Dentro de los aspectos que se considera relevante conocer de la cultura de una

9 Conocimiento transmitido y compartido socialmente de lo que es y lo que debe ser
simbolizado en acto y artefacto (Wilson, en Firestone y Corbett, 1988); una energia
social que lleva a los individuos a actuar (Staessens y Vandenberghe, 1987); un con-
junto Unico de valores y creencias fundamentales ampliamente compartidos en una
organizacion (Rossman et al., 1985), y redes de sngnmcados con sugmflcacnon social
(Smircich, en Frost et al., 1985) .

‘\
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organizacion, uno de los salientes es el del grado de consenso que existe entre
los miembros de la organizacion sobre los objetivos que ésta persigue. E/ consen-
so en los objetivos perseguidos se ha convertido en un componente crucial de los
procesos de cambio, y la relevancia de este aspecto de la vida organizacional
trasciende los limites de la bibliografia de las escuelas efectivas. En un reciente
trabajo de Staessens y Vandenberghe (1994) se sostiene que los resultados lo-
grados en la implementacién de un cambio han dependido del grado de consenso
sobre los objetivos que existia entre los miembros del personal del centro. Este
consenso en lo que respecta a los objetivos estd mas ligado a una visién, a una
imagen del centro en construccion, que a objetivos racionales claramente defini-
dos y mensurables. La visién que los individuos construyen del centro en conjunto
opera a menudo como fuerza motivante, como una fuente de inspiracion que al-
gunos autores denominan la mision organizacional (Hallinger yMurphy, 1985).
Por otro lado, los objetivos racionales son utilizados con frecuencia como meca-
nismos de control, pero pueden tener escasa relacion con la vision especifica del
centro.

Finaimente, es importante considerar que el enfocar el estudio en el centro indi-
vidual no implica que las iniciativas de cambio se originen necesariamente en ese
nivel. Numerosas reformas introducidas desde el nivel central admiten que la adap-
tacion local ocurra en el centro individual. De hecho, los procesos mediante los
cuales el centro reacciona a una iniciativa de cambio externa son diversos y com-
plejos. Van der Vegt y Vandenberghe (1992) sostienen que el grado de implemen-
tacion alcanzado por una innovacion originada a nivel externo en un centro en
concreto depende de la capacidad del centro para desarrollar arreglos estructura-
les a fin de apoyar la implementacién, como la constitucién de grupos ad hoc que
llevan adelante aspectos operativos del cambio, y de como conduce el proceso a
través de diversas funciones guia tales como la clarificacién de los conceptos
nuevos introducidos por el cambio, la provisién de asistencia y apoyo, o el ejerci-
cio de cierta presion direccional, es decir, una presion ejercida en la direccién en
que apunta el cambio.®

4. La investigacion de campo

El planteo del estudio

El estudio empirico del que se da cuentaen este trabajo se orientd a estudiar las
condiciones reales de implementacion de una innovacién lanzada centralmente,
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con el objetivo de conocer la manera en que se produce dicha implementacion a
nivel local. Por su relevancia social, dado que fueron concebidos como un instru-
mento clave en la lucha contra la inequidad en las condiciones de aprendizaje, se
seleccionaron los cursos de compensacion a nivel de la educacion media (véase 2).

Una serie de decisiones metodoldgicas llevo a que el diseio fuera el del estudio
de caso, aplicado en cuatro liceos publicos de Montevideo y el interior del pais.!

Las preguntas a que responde la investigacién fueron:

1. ¢ Existen diferentes niveles de implementacion de una innovacion especifica
(los cursos de compensacion) en los cuatro centros?

2. ¢ Desarrollan los cuatro centros seleccionados un patrén o modelo de imple-
mentacion especifico?

3. En caso de respuesta afirmativa a la pregunta anterior, ;como puede ser
explicada esa posible especificidad?

Para responder a esta Ultima pregunta se tomaron en cuenta los tres grandes
grupos de factores considerados en el marco tedrico del estudio, a saber: ios
organizacionales, con énfasis en la cultura del centro; las condiciones de trabajo
de los docentes, con énfasis en sus niveles de colegialidad, de satisfaccion, y sus
oportunidades de formacion permanente y de participacion; y la manera en que
los directores de los centros ejercen su rol, con énfasis en su liderazgo pedagdgi-
co, su papel en la construccion de una visién compartida para el centro, y la promi-
nencia que otorgan a la innovacién. _

La hipétesis de la investigacion puede desdoblarse en dos enunciados:

a. los cuatro centros desarrollan diferentes patrones de implementacion de la
innovacion, lo cual se visualizara en diferentes niveles de implementacion de ésta,

b. estos diferentes patrones estaran explicados en gran medida por los factores
seleccionados. '

Diversas medidas fueron tomadas para garantizar la confiabilidad del estudio, asi
como su validez interna, externa y de constructo (Yin, 1989). Entre ellas, se desta-
can la creacion de una base de datos estandarizada, con los mismos once archivos
para cada uno de los centros, o0 el sometimiento de un borrador del informe de caso
de cada uno de los centros a los respectivos directores, para su revision.
- Las actividades de campo se desarrollaron entre el 6 de abril de 1992y el 12 de

10 Ver también Van Tulder et al., 1993.

11 Se llego a estos cuatro centros luego de una serie de decisiones que priorizaron: la
educacion publica por sobre la privada, la educacién secundaria por sobre los otros
subsistemas, la inclusion de centros tanto de Montevideo como del resto del pais, y el
numero de 4, si bien inicialmente eran 8. Por la fundamentaciéon de cada decisién,
véase la tesis original: Aristimuio (1996), pp. 44-47.
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junio de 1993 e insumieron 317 horas en el terreno, distribuidas en 92 visitas a los
centros. Se realizaron 36 entrevistas; se observo de forma intencional un nimero
aproximado a 30 actividades (entre reuniones de docentes, jornadas completas
de directores, clases de compensacion y recreos) y se analizé un nimero cercano
a los 2350 documentos. ‘ :

El analisis compendié dos momentos. El primario incluyé la codificacion de en-
trevistas, la buisqueda de iteraciones en las observaciones y los documentos, y
llevod a la construccion de los cuatro casos (analisis horizontal). El segundo mo-
mento del analisis llevé a la busqueda de regularidades y singularidades a través
de los cuatro centros (analisis horizontal o intercasos).

Una de las claves del trabajo fue la construccion de indicadores de implementa-
cion, a través de los cuales fue posible medir los niveles de implementacion de la
innovacioén en los cuatro liceos. Estos indicadores arrojaron resultados muy signifi-
cativos sobre la traduccion local que cada centro hizo sobre la misma innovacion.

A continuacidn se incluye un cuadro sintesis sobre las dimensiones de cada uno.
de los centros, asi como una breve descripcion de su contexto institucional (se
incluyen cifras aproximadas para preservar el anonimato).

Cuadro 1. Contexto institucional de los cuatro liceos

Liceo |N° total de N° de Staff N° de docentes NSE promedio de
alumnos grupos pemanente | de compensacion estudiantes
A 3100 80 51 25 Medio y medio-bajo
B 1300 38 | 27 15 Medio y medio-bajo
(o 1300 39 27 10 Medio-bajo
D 1100 37 26 8 ""I'f;;:’oa;: N

El liceo A o Torre de Babel

Se trata de un macroliceo de Montevideo y es el representante en el estudio de.
un tipo de centro que ha dado lugar a fuertes cuestionamientos sobre la posibilidad
de crear ambientes verdaderamente educativos en ellos dadas sus dimensiones.
Se trata de un'local muy bien dotado, pero pobremente mantenido y con escasez de
personal. Esta ubicado en un barrio de clase media a media—baja, con importantes

36  Pprisma11-1999




flujos de locomocion que lo convierten en un liceo de aluvién. Esta a escasos mil
metros del liceo B. » :

El liceo B o Cruce de caminos

Como su seuddénimo lo indica, esta en el cruce de dos vias muy transitadas.
Sirve un nimero menor de alumnos que el liceo A, pero de similares caracteristi-
cas, y también es un liceo de aluvidn. El local es pobre y muy deteriorado. Se lo
escogié dada su cercania ai A, y porque informantes calificados refirieron a cuali-
dades de gestion que lo diferenciaban claramente de éste, a pesar de lo similar de
sus poblaciones estudiantiles.

El liceo C o El liceo de barrio

Liceo de dimensiones similares al anterior, pero ubicado en un barrio. La Ins-
peccién lo recomendd como un centro ideal para captar el fendmeno de centro
integrado a su contexto comunitario. La informacidn recogida por los indicadores
de implementacion contradijo la inicial expectativa que apuntaba a un buen nivel
de aplicacién de los cursos de compensacion. La explicacion, como se vera, esta
en el rol que ejercia la Direccién: en su débil liderazgo sobre el cuerpo docente.
El liceo D o El vivero

Unico liceo de su ciudad, de 15 000 habitantes y distante 300 kilémetros de
Montevideo. El interés estaba en conocer el tipo de cultura institucional que se
genera en los centros del interior del pais con determinadas caracteristicas (se-
gun fueran referidas por la Inspeccién), como una fuerte integracion a la comuni-
dad, conjugada con un notable liderazgo pedagégico de la Direccion.

Los resultados del estudio

A partir de la informacién relevada a través de los indicadores construidos, se
tuvo una clara impresion de las diferencias de implementacion por centro. En el
cuadro siguiente se incluye una sintesis de la informacion provista por algunos de
los indicadores:
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Cuadro 2. Indicadores organizacionales del nivel de uso de la
innovacién por centro

Liceo | Momento de comienzo de curso Demora promedio en el Porcentaje de
(porcentaje de cursos que comienzo de los cursos del liceo | estudiantes derivados
comienzan en marzo o abril) {medido en clases perdidas por que asiste al curso
alumno)
A 3 15 59
B 46 6 73
C 21 12 83
D 55,5 1 86

En primer lugar, debe establecerse que fue necesario crear una serie de instru-
mentos de medicién empirica del fenémeno en estudio (los cursos de Compensa-
cion), ya que muy pronto, a partir de las primeras entrevistas, se tuvo claro que
existian dos clases diferenciadas de determinantes del nivel de uso de la innova-
cion: los de nivel global de la organizacion, cuya responsabilidad recae en el per-
sonal de docencia indirecta de cada establecimiento y hasta en factores externos
al centro, y los de nivel de aula, es decir, los docentes de Compensacion.

En el cuadro 2 se muestran resultados que refieren al primer tipo de determi-
nantes. En él queda claro que en los liceos A y ¢ los cursos comienzan en forma
mas tardia que en los liceos B y D, lo que determina que en los primeros se pier-
dan mas clases por alumno como promedio. La particular manera en que funcio-
nan los cursos de Compensacion lleva a estas diferencias por centro (los cursos .
comienzan cuando la institucion completa un grupo de ocho alumnos y solicita a
las oficinas centrales un docente para el grupo) y las diferentes maneras en que
los centros manejan este margen de autonomia determina que unos y otros
comiencen en momentos tan diversos, y que en algunos centros los estudiantes
deban esperar de dos a tres meses para recibir su primera clase de Compensa-
cion, aun cuando ya fueron derivados a eila. Es de notar el excelente nivel logrado
por el liceo del interior (D): aqui el mecanismo de designacion de docentes se
resuelve de manera local, a nivel departamental, lo cual acorta los tiempos y aho-
rra las dilaciones propias del sistema tal como ocurre en Montevideo.
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- Untercer indicador consignado en el cuadro 2 revela el comportamiento organi-
zacional y se refiere al porcentaje de estudiantes que en cada liceo asiste efecti-
vamente a los cursos, sobre total de alumnos que debieron asistir, es decir, los
que fueron derivados formalmente a Compensacion (con ficha y que figuran en
lista). Estos porcentajes confirman la tendencia anterior para el liceo A, pero mar-
can un matiz para el C (el liceo de barrio), en el que se hacia un seguimiento muy
personalizado de los estudiantes, y los adscriptos hasta los iban a buscar en bici-
cleta a su casa si éstos no asistian. En el caso de los liceos de mejor comporta-
miento en estos indicadores, existe un cuerpo de adscriptos y POP compenetrados
de la importancia de realizar un seguimiento caso por caso de la efectiva asisten-
cia a Compensacion.

Cuadro 3. Indicadores organizacionales del nivel de uso de la
innovacioén por centro

Liceo | Porcentajé de clases de compensacion | Porcentaje de cursos
efectivamente dictadas sobre las que se| que desarrollaron mas
debieron dictar de 40 clases al afio
A 69 125
B 81 35
C 67 14
D 87 67

En el cuadro 3 se pueden observar dos indicadores adicionales sobre la capaci-
dad que cada centro tiene de poner en marcha la innovacion: se trata del nimero
efectivo de clases dictadas, medido como un porcentaje de las clases que se de-
bieron dictar. Para ello se analizaron todas las libretas de todos los docentes de
- Compensacién en los cuatro centros (y hasta se llegé a un nivel de andlisis mas
refinado, que distinguid para cada liceo eltipo de faltas que predomina: las atribuibles
a factores de funcionamiento general o a la ausencia de los docentes). De acuerdo
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a lainformacién que se presenta en el cuadro, se confirma la misma tendencia del
cuadro anterior: los liceos de peor desempefio son el A y el C, y los de mejor
desempefio son el B y el D. La explicacion para ambos fenémenos, como vere-
mos, esta en la cultura que estos centros han desarrollado y la particular promi-
nencia que los directores de los centros B y D otorgan a la Compensacion.

En 1991 la oficina de CEPAL en Montevideo relevd los porcentajes de clases no
dictadas en los cursos de Ciclo Basico en el periodo mayo—junio para todas ias
asignaturas en los diferentes subsistemas (CEPAL, 1992). Sus resultados fueron
reveladores: la tasa de clases perdidas es mayor en Montevideo (17,3%) que en
el interior (11%). Si comparamos dichas tasas con las cifras de los indicadores del
cuadro 3, el desempefio de la Compensacion es notoriamente mas deficitario que
el promedio de las asignaturas hallado por CEPAL: liceo A: 31% de clases no dicta-
das; liceo B: 19%; liceo C: 33%, manteniéndose la tendencia de mejor desempefio
‘para el liceo del interior (liceo D: 13%).

Ahora bien, el ultimo de los indicadores incluido en el cuadro 3 pone en eviden-
cia la enorme debilidad institucional de los tres centros de Montevideo para poner
en practica los cursos de Compensacion. Este indicador (porcentaje de cursos
que desarrollaron mas de 40 clases en todo el afio) se cred para poder visualizar
de modo muy directo el nivel de puesta en practica de la innovacién, no ya como
un porcentaje de las clases que se lograron dictar sobre un total que podia ser de
por si bajo en términos absolutos (especialmente silos cursos comenzaban tarde
en el afio), sino como un numero absoluto de clases efectivamente desarrolladas.
Se considerd que 40 clases anuales de 40 minutos era un nivel exigible para un
minimo de logros. De otro modo, ¢ de qué cursos estariamos hablando?

El nimero 40 representa el 80% de un hipotético total de 50 clases por afio, las
gue se desarrollarian en numero de 8 por mes durante aproximadamente siete
meses de clase (descontando feriados, vacaciones de julio y setiembre).

La evidencia empirica es devastadora: en ninguno de los tres liceos de Montevi-
deo se logra siquiera llegar a un promedio que supere el 35% de los cursos con
dicho numero absoluto de clases. Ello significa que la gran mayoria de los cursos
(87,5% en el liceo A, 65% en el liceo B y 86% en el liceo C) no sobrepaso el
nimero de 40 clases que se fijara como minimo exigible para poder hablar de un
posible efecto en los estudiantes. Llegado este punto cabe preguntarse: ;de qué
innovacion estamos hablando?, qué efectos se pueden pedir a la innovacién
cuando se la puso en préactica en porcentajes tan minimos?

Finalmente, nos referiremos a los indicadores construidos para medir la imple-
mentacion de la Compensacion por parte de los docentes. Para ello se trabaj6 en
conjunto con los tres inspectores, quienes contribuyeron a la construccion de un
cuadro de componentes criticos de la innovacién (aquéllos que no deben ser altera-
dos de modo sustantivo, pues de lo contrario se pierde la esencia de la innovacion

)]
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inicial). Estos componentes criticos son: la existencia de un diagndstico para cada
estudiante en la libreta del profesor; la existencia de planificacion en ella; el em-
pleo de una metodologia innovadora con determinadas caracteristicas; el desa-
rrollo de ciertos contenidos; y el empleo de determinado tipo de materiales. A
partir de un detallado estudio de cada uno de los componentes, se establecieron
categorias de docentes, combinando todos los componentes. Las categorias es-
tablecidas son: no usuario, bajo usuario y alto usuario.

La evaluacién del nivel de uso de la innovacion por parte de los docentes se hizo
através de tres fuentes: la entrevista personal a los docentes, el andlisis de todas
sus libretas y la observacién de una de sus clases.

Como uno de los medios empleados para garantizar la confiabilidad del estudio,
se sometid a los inspectores de Compensacion la evaluacion de los niveles de
uso de 12 docentes. El acuerdo logrado fue de 11 en 12, es decir, del 91%.

Cuadro 4. Nivel de uso de los docentes de Compensacién por
centro, expresado en porcentajes de las tres categorias

Liceo No usuarios Bajos usuarios Altos usuarios Sin informacién
A 12 48 36 4
B 0 27 53 20
C 10 50 20 20
D 0 25 62.5 12.5

En este cuadro queda claro que existe un patrdn de liceos con concentracion de
bajos usuarios y no usuarios (en los liceos A y C la suma de ambas categorias
llega al 60%) y de altos usuarios (en los liceos B y D dichos docentes se situan .
entre el 53% vy el 62,5%).

Es de destacar la congruencia existente entre los indicadores de nivel organiza-
cional y aquéllos de nivel de aula. Practicamente en todos los indicadores, los
bajos implementadores son los centros Ay C, y los que logran los mejores desem-
pehos en términos de implementacion, los centros B y D. Esta congruencia es muy

Prisma11-1999 41




importante, pues esta apuntando en la direccién de un cierto efecto organizacio-
nal en la labor de los docentes que constituye la piedra de toque de la interaccion
entre la gestién institucional de un centro y su desempefio en el terreno pedagogi-
co, el que se juega en su mayor parte en las aulas. ,

En nuestro estudio, las explicaciones sobre la necesaria congruencia entre los
fendmenos organizacionales y los de aula las hemos encontrado en los tres gru-
pos de factores que inciden en [a implementacion (tal como fueran resefiados en
el punto 3), dando asi respuesta a la tercera de las preguntas que guiaron la
investigacién. '

Los resultados del estudio y la construccién de una teoria

A partir del andlisis de la informacion recogida fue posible discriminar la existen-
cia de centros de alto nivel de implementacion-de aquellos de bajo nivel. La casi
unanimidad de los indicadores sefala a los liceos B y D entre los primeros, y a los
liceos A y C entre los segundos.

Son muy reveladoras las explicaciones de dichos patrones de implementacion,
a la luz de los tres grupos de factores estudiados. Las regularidades halladas a
través de los diversos casos contribuyen a la construccion de una teoria sobre
como se producen los cambios en las instituciones educativas publicas secunda-
rias y, mas precisamente, sobre cudles son los factores que contribuyen al logro
de mayores niveles de transformacion.

A continuacién ofrecemos una sintesis de la informacién que sustenta la cons-
truccidn de dicha teoria. Se agrupan los centros segun su nivel de uso de la inno-
vacién, estableciendo aquellas regularidades verificadas en las dos parejas de
centros segun su capacidad de cambio (altos implementadores: B y D; bajos
implementadores: Ay C).
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Cuadro 5. Analisis intercasos: factores organizacionales
segun la capacidad de cambio de los centros (altos o bajos
implementadores)

Liceos Nociones sobre |Temas de la cultura Relacion con Capacidad de
' las que se institucional dependencias resolucion de
construye la visién centrales problemas
institucional
Altos Eficiencia. "Somos un super Respuestas Liceo B: limitado por
implementadores | Dedicacion. Trabajo liceo"."Somos burocraticas, con la centralizacion.
profesional. El moscas blancas”. {algunos espacios de| Liceo D (interior):
estudiante es el "Somos un autonomia. Director resuelve,
centro de todo. equipo”."Tenemos delega y controla.
: docentes
calificados”.
Bajos No hay construccién; | "Las cosas estan Sdlo respuestas Muy escasa
implementadores | o la hay dispersa en fuera de contro! Burocraticas. capacidad, debido a
algunos pocos.  {aqui"."Quiebre reglas centralizacion
en orden a (ambos). Desorden
sobrevivir"."El trabajo institucional la impide
deberia hacerse en ' en el ficeo A.
un clima de orden y
respeto”.

Los altos implementadores construyen su vision institucional sobre las nociones
de eficiencia, dedicacion y profesionalidad del trabajo docente. Consideran que el
estudiante es el centro de todos los esfuerzos. En palabras de uno de los directo-
res: .

Trabajamos sobre la base de la conviccion de que aqui nues-
tra mision es servir a la educacion publica, y la educacion publi-
ca consiste fundamentalmente en los estudiantes que asisten a
ella.

Estos centros se organizan en torno de la constitucion de equipos, y subrayan la
nocién de que sus docentes son en su mayoria calificados (era notable en las
reuniones el esfuerzo de ambos directores por reforzar estas expectativas con
relacion a sus cuerpos docentes). En estos centros «se juega en los limites» en
las relaciones con las autoridades centrales, siendo ambos directores experimen-
tados y audaces conductores a la hora de rendir cuentas. Uno de ellos expreso
textualmente. '
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El director general dijo que tomdramos la iniciativa para traba-
jar hacia una mayor calidad educativa y eso es lo que hago: ac-
tdo, no me pregunto si se puede.

Los bajos implementadores constituyen dos realidades institucionales diversas,
las que se originan en sus diferentes tamafios y tipo de insercién en la comunidad.
De todos modos, a pesar de estas importantes diferencias, ambos comparten una
incapacidad para elaborar una vision compartida, una cultura homogénéa. Existen

fragmentos de una cultura, en la que esta ausente la nocion de la tarea docente
como algo profesional. En el liceo A se vive la docencia mayoritariamente como una
desgracia, y al centro educativo como un caos al que se viene a sobrevivir. No se
observaron iniciativas mas alla de las respuestas burocraticas que permite la nor-
mativa del sistema, o ni siquiera la bisqueda de los intersticios que ésta habilita.

En la construccion de tales culturas organizacionales, el rol del director fue veri-
ficado como crucial. En el cuadro siguiente se sintetizan los principales hallazgos,
agrupandolos nuevamente segun el nivel de uso de la innovacion.

Cuadro 6. Analisis intercasos: rol del director segun la
capacidad de cambio de los centros (altos o bajos
implementadores)

Liceo Construccion Apoyo a la Liderazgo Uso del tiempo | * Enfasis en
dela cultura innovacion pedagégico gestion
Altos Construyen una |Establecen Claro: con Categoria Trabajo en
implementadores |vision. arreglos docentes y principal: temas |equipo. Relacion
estructurales. estudiantes. pedagdgicos. con la
comunidad.
Bajos Liceo A: no hay. |Uno solo Inexistente en Categoria Control
implementadores |Liceo C: establece ambos centros: |principal: en uno |disciplinario.
construye pero  |arfreglos docentes de lo pedagdgico; |Mantenimiento
como agente estructurales. Compensacién |en el otro, el edilicio.
externo a ella. no lo perciben.  jfuncionamiento y | Funcionamiento
’ lo administrativo. |del centro.

~ Un primer hallazgo en este terreno lo constituye la evidencia de que los directores
que realizaban un consciente trabajo de construccién de una vision (en el sentido
sefalado lineas arriba) lideran centros en los que se logran mayores niveles de
innovacién. Por lo tanto, se verifica una directa relacién entre dicho esfuerzo cons-
ciente y la capacidad de cambio de la institucion. Ahora bien, el contenido de dicha
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vision también es relevante. Los directores de los liceos B y D consideran la profe-
sionalidad de sus cuerpos docentes y la relevancia de la Compensaciéon como
ejes de su trabajo, lo que no ocurre en los centros que logran pobres desempefios
en laimplementacién de la innovacion. Esto actua con un claro efecto reforzador:
si el director no sefiala la importancia de la innovacion a su personal, éste facil-
mente baja los brazos, presionado por mdltiples dificultades de indole organizacional
(demora en el nombramiento de los docentes, dificultad para ubicar a los estu-
diantes derivados, horario de Compensacién entre turnos, etcétera).

En los centros de alta implementacién, la prominencia que se otorga a la inno-
vacién queda plasmada en el establecimiento de arreglos estructurales. Como
ejemplos considérense los siguientes: un director que nombra a un adscripto para
que modifique sus horarios de modo de estar siempre presente entre turnos, que
es cuando funcionan las clases de Compensacion (liceo B); un director que visita
todas las clases en marzo, deriva posibles candidatos de Compensacion a la POP,
ésta realiza entrevistas a los alumnos y luego establece la derivacion (liceo D). Por
lo contrario en el liceo A se presenciaron reuniones de profesores en que se pro-
ponian estudiantes para Compensacion pero nadie tomaba la iniciativa de llenar
la ficha correspondiente, y el alumno no era derivado.

En cuanto al estilo de gestion de los cuatro directores, los altos implementadores
se destacan como lideres pedagégicos que se involucran en temas relativos al
aprendizaje, no lo dejan librado exclusivamente a los docentes y sus inspeccio-
nes, y hacen del trabajo en equipo un eje de su gestién (esto es notable en el
centro B, dada su dificil poblacién estudiantil). Es de notar que el director del cen-
tro C (bajo implementador) realizaba importantes esfuerzos individuales por apo-
yar pedagogicamente el trabajo de sus docentes, pero éstos no se hacian eco de
dichos esfuerzos; el débil liderazgo del director era la causa de dicha carencia.

Los directores de los centros de alta implementacién destinaban un porcentaje
muy alto de su tiempo a recorrer recreos, a hablar con los estudiantes y a intere-
sarse por sus procesos de aprendizaje, reforzando constantemente las expectati-
vas que sobre él tenian. Los directores de los centros de baja implementacion se
relacionaban con los estudiantes de un modo méas personal; se interesaban mas
por su problematica familiar y en su comunicacion con los estudiantes faltaba la
referencia a temas de estudio.

Finalmente, un conjunto de factores de gran relevancia para comprender la di-
namica de los procesos de cambio se refiere a las condiciones de trabajo de los
docentes, como se fundamentara en 3. La informacion recogida se consigna en el
cuadro siguiente, agrupando los centros seguin su nivel de implementacion.
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Cuadro 7. Anadlisis intercasos: las condiciones de trabajo de
los docentes segun la capacidad de cambio de los centros
(altos o bajos implementadores)

Sentimiento de

Liceos Patron de Nivel de Oportunidades Modos de
insercién satisfaccion eficacia sobre | de formacion relacion
institucional Compensacién (aislamiento -
colegalidad)
Altos Liceo B: 13% Ambos: alto en | Bajo. Muy escasas. Algo de
implementadores |viene por mas de [funcién de la colegialidad entre
20 h./sem. Liceo |relacién con los docentes de
D: 62% viene por |estudiantes. Compensacion.
mas de 20 Liceo B: se Nula con demas
h./sem. agrega el apoyo docentes.
del director.
- Bajos Liceo A: 84%  -|Relativo, en Bajo. No existen. Idem altos
.| implementadores |viene por menos |funcién de la implementadores.
1 de 8 h./sem. relacion con los
Liceo C: 80% estudiantes.

viene por menos
de6 h./sem.

Este es el conjunto de factores que menos discrimina entre bajos y altos
implementadores. Si se observa el patrén de insercidn institucional, vemos que
entre los altos implementadores existen planteles docentes tanto de alta (liceo D)
como de baja permanencia en horas en el centro (liceo B), lo cual agrega eviden-
cias sobre el enorme esfuerzo que el equipo de este Ultimo centro hacia para
construir una cultura institucional cohesiva. También es importante sefalar que el
liceo D, donde los docentes tienen los patrones de insercidon de mayor permanen-
cia en el centro, es en el que se verifican los menores niveles de ausentismo. Una
posible explicacion a este hecho puede estar en que los docentes de Compensa-
cién cumplian en general otras tareas de docencia directa o indirecta en el centro,
totalizando de esta forma importantes cargas horarias semanales en él, mas alla
de la Compensacion.

" La realidad verificada en los centros de baja implementacién de la Compensa-
cién es predecible por la tecria: en aquellos centros en que los docentes asisten
por bajas cargas horarias semanales resuita dificil constrwr procesos de cambio
fluidos.

Es notable la unanimidad encontrada en todos los cuerpos docentes sobre la
fuente u origen de que se alimentan sus niveles de satisfaccién: dicha satisfaccion
estd directamente ligada a su relacion con los estudiantes. Altos y bajos
implementadores coinciden en forma unanime. Es de sefialar que en uno de los
centros de alta implementacion se agrega un generalizado reconocimiento al apoyo
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permanente del director, lo que confirma una de las funciones guia resefiadas en
‘ el marco tedrico como claves para el desarrollo de procesos de cambio.
| Es igualmente unanime un bajo sentimiento de eficacia de los-docentes en rela-
cién con los efectos de la Compensacion en los estudiantes. Esto estaba ligado
en sus respuestas a la conciencia de la existencia de importantes dificultades en
la implementacién de los cursos, y a una conciencia clara de que existia un por-
centaje de estudiantes cuya problematica excedia las posibilidades de atencion
que estos cursos ofrecian.

También se investigaron, en funcién del marco tedrico consignado, las oportuni-
_dades de formacion de los docentes y sus niveles de aislamiento y colegialidad.
En-ambos casos en todos los centros se verificaron condiciones altamente nega-
tivas para la puesta en marcha de cualquier tipo de proceso de cambio. Todos los
esfuerzos de formacion en servicio o trabajo compartido se hacian a instancias de
empefios aislados e individuales.

5. Las conclusiones del estudio

Como se desprende claramente de los resultados presentados, las respuestas
a las tres preguntas del estudio pueden sintetizarse asi: en los cuatro liceos inves- .
tigados se desarrollaron diferentes niveles y patrones de implementacion de una
Unica innovacion, y los tres conjuntos de factores planteados aportan importantes
explicaciones sobre las variaciones locales de la implementacién de dicha innova-
cion.

Una conclusion central de la investigacion puede enunciarse asi: los factores
que tienen una mayor incidencia en la determinacion del patron de implementa-
cion de cada centro y, por ende, de su capacidad de poner en marcha procesos de
cambio son: el modo en que el director ejerce su rol, y la cultura organizacional
que existe, en una interaccion dindmica.

Algunas claves de dicha interaccién son:

— la consciente construccion en equipo de una vision sobre lo que se quiere

lograr en el trabajo del centro;
‘ — un énfasis en los aspectos relativos a los procesos de ensefianza y, los de
aprendizaje (que llamamos liderazgo pedagdgico), visible en: las prioridades que
el director tiene, los temas de los que habla con su equipo, y el tiempo que dedica
a interactuar con los estudiantes;

— la permanente promocion y apoyo de las iniciativas de los docentes;

— la prominencia que tiene la innovacién en la vida del centro (que se visualiza
en los arreglos estructurales y las funciones de guia para su implementacion,
como la presion direccional); '

™
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— la existencia de vinculos sistematicos con la comunidad;
— la creacién de espacios de autonomia dentro del centro;

— una eficiente administracion del centro como organizacion.

Es tal el peso que demuestran tener ambos factores en la dinamica del proceso
de cambio, que pueden neutralizar importantes desventajas de partida, tales como
un bajo nivel socioecondmico del alumnado, su heterogeneidad y no pertenencia
a la comunidad del centro, o la existencia de importantes problemas de disciplina
(como lo pone en evidencia el caso del liceo B).

Otra conclusion apunta en el sentido de sehalar al director como quien ejerce el
rol proactivo en esta interaccion dindamica de factores: el caso del liceo C, en que
el director no ejercia liderazgo entre sus docentes (lo cual explica en gran medida
los altos niveles de ausentismo de éstos), muestra que, aun un centro relativa-
mente pequeno, de barrio, de cultura integrada, no puede poner en practica un
cambio a pesar de su director. Por lo tanto, /a cultura cohesiva e integrada se
constituye en una condicién necesaria pero no suficiente para el proceso. El direc-
tor debe ejercer un claro liderazgo también en la construccion de dicha cultura.
Esto fue claramente visible en el andlisis de los casosByD. .

... El estudio de los centros en sus componentes organizacionales lleva a la con-

clusion.de que /os liceos investigados constituyen organizaciones estructuralmente

' . muy débiles, en las que la centralizacion hace un fuerte impacto, casi impidiendo

que las instituciones desarrollen formas de resolver los problemas a nivel local, o

eficientes patrones de circulacion de la informacion, o un minimo consenso en las
metas que persiguen.

Del mismo modo, el estudio de /as condiciones de trabajo de los docentes lleva
a la conclusion de que se constituyeron en el conjunto de factores mas negativo
para el proceso de cambio.

Finalmente, un hallazgo central de la investigacion es la constatacion de la exis-
tencia de una relacion entre la implementacion de la innovacion a nivel del centro
(medida a través de los indicadores organizacionales) y la implementacién lograda
a nivel de las aulas (medida a través de los indicadores del nivel de uso de los
docentes de Compensacion). La relacién hallada revela que los centros que logran
una alta implementacién de la innovacion en el plano organizacional, también la
logran en las aulas, y lo mismo ocurre para los bajos implementadores. Esta con-
gruencia pone de relieve el punto crucial de la influencia que tienen los cuerpos
directivos en sus planteles docentes, piedra de toque de toda la gestién educativa.
Esta investigacion permite concluir que sf existe una influencia de la cultura orga-
nizacional sobre lo que ocurre en las aulas y deja abiertas numerosas preguntas
sobre las caracteristicas de dicha influencia y sobre las diversas maneras en que
el trabajo que se realiza fuera de las aulas puede incidir. sobre el que se realiza
dentro de ellas, en el dominio de los procesos de ensefianza y de aprendizaje.
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6. Mas alla de la investigacion

Mas alla de los resultados y la potencialidad de los hallazgos, el contacto per-
manente con un tema por un periodo de cinco afios deja una suerte de huellas
existenciales que trascienden lo intelectual. Estas huellas van desde una cierta
dosis de perplejidad hasta un moderado optimismo.

Una cierta perplejidad esta ligada a la constatacién de los enormes e innumera-
bles esfuerzos, heroicos y solitarios, de la mayoria de los actores que participaban
en los procesos estudiados, con una casi total ignorancia por parte de la sociedad
sobre lo que sucede en los establecimientos de educacion publica secundaria, a
excepcion, obviamente, de quienes se desempefan en ella. El estudio también
permitié acercarnos a la casi unanime certeza de estos actores sobre la escasa '
relevancia que tienen dichos esfuerzos para el resto de la sociedad.

Otro componente de perplejidad esta asociado a un aspecto mas funcional, cual
es el de constatar la enorme distancia que existe entre la enunciacién de las poli-
ticas educativas y su efectiva implementacion a nivel local, distancia que no hace
so6lo a las variaciones de tipo cualitativo, esperables por la teoria, sino a la misma
verificacién de la ocurrencia de los fendmenos en estudio. La gran cantidad de
clases no dictadas que se verificé en los centros, asi como el alto nimero de
estudiantes derivados a los cursos de Compensacion que nunca llegé a asistir a
una sola clase, constituyen indicadores de una gran ineficiencia del sistema, asi
como de un enorme costo que el pais entero pago por servicios que nunca fueron
brindados. Aqui se puede postular la hipétesis de que la gama de actores involu-
crados en estos resultados es muy amplia, y no se circunscribe a los actores
contemporaneos del fenémeno sino que obedece a largos afios de
disfuncionamiento del servicio.

De todos modos, existe un importante margen para el optimismo. El hecho de
que el modelo de implementacion de cada centro no estuviera ligado en forma
alguna al contexto social de los estudiantes que sirve, permite concluir que no son
los factores estructurales de tipo socioecondmico los que determinan la capaci-
dad de cambio de los centros, sino sus dinamicas internas, en funcién de la ma-
nera en que los directores ejercen su rol y el tipo de culturas organizacionales que
se construyen. Un hallazgo central del estudio, y que ciertamente anima al opti-
mismo; asi como abre nuevos caminos para la investigacién, es el que establece
una importante coherencia entre las culturas organizacionales que apoyan el cambio
y la capacidad de cambio que se verifica en las aulas en dichos centros. Esto
vuelve posible el ejercicio de un efectivo liderazgo pedagégico por parte de los
directores y los equipos de docencia indirecta.

Finalmente, si tuviéramos que seleccionar tres contribuciones del presente estu-
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dio para la formulacién de politicas de cambio en educacién para el sector publico
secundario en Uruguay, podriamos sugerir las siguientes: '
" — encuadrar la politica de cambio en una visién sistémica: si bien el eje del
proceso es el centro educativo, es necesario considerar una serie de aspectos
externos a él que afectan su capacidad de cambio, como su limitada autonomia
en los aspectos econémicos o en el manejo de sus recursos humanos;

— considerar que en las condiciones de trabajo en que fueron estudiados los
docentes, era practicamente imposible generar procesos de cambio viables;

— identificar a los directores de los centros como uno de los factores estratégi-
cos de transformacion del sistema, en virtud de su rol proactivo en la consolida-
cion de culturas organizacionales innovadoras.
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Resumen

En este articulo, producto de su tesis doctoral, la autora se propone inda-
gar en las condiciones en que se concretan las politicas publicas de carécter
innovador que se impulsan desde organismos centrales. Para ello toma como
base un estudio empirico de las condiciones de implementacién de los cur-
sos de Compensacion, realizado en cuatro liceos publicos uruguayos. El pro-
ceso de cambio vivido en cada establecimiento se investigé con la metodolo-
gia del estudio de casos, centrando la atencién en los factores organizacio-
nales, en el rol de los directores y en las condiciones de trabajo de los docen-
tes. A modo de conclusién, la autora postula que la capacidad de cambio de
los establecimientos reside mas en sus dlnamlcas internas que en factores
estructurales.
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Pensando en los
directores: ;como
concilian las presiones

externas conla
redeflnlcmn interna de su
rol?*

por Roland Vandenberghe

El autor.

Decano y catedrdtico de la
s " Facultad de Psicologia y
Intr Odl.lCClOﬂ Ciencias de la Educacion de
’ la Universidad Catdlica de
Lovaina (Bélgica) y director
del Centro para la Politica y
la Innovacién Educativa.

Un andlisis valido de los nuevos roles y
demandas para los directores implica com-
prender los cambios que han ocurrido en
el contexto de la politica en general y de
las politicas educativas. Mas aun, una
comprension clara de las demandas y li- -
mitaciones que enfrentan los directores es
crucial para la investigacion, asi como para la formacién. Inclusive, un vistazo in-
completo de recientes cambios legales y relativos al curriculum en la parte flamen-
ca de Bélgica aporta mucha informacién en el sentido de que los directores estan
continuamente enfrentados a un «contexto politico turbulento» (Vandenberghe, 1995).

Un nuevo sistema nacional de inspeccién fue introducido por ley en 1991. Antes,
un inspector visitaba un salén de clase y le daba feedback a un docente en particu-
lar. En otras palabras, s6lo se evaluaba la profesionalidad individual de cada docen-
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te. Ahora, un grupo de tres o cuatro inspectores visita el centro durante una sema-
na, en la cual no observan solamente actividades de clase sino que entrevistan
docentes, al director, a los estudiantes, y analizan documentos. Algunas semanas
mas tarde el centro recibe un informe de la inspeccion. El principal foco de este
enfoque de «auditoria» no es mas el docente individual sirio el centro educativo
como una organizacion, la colaboracion entre miembros de equipo y las cualida-
des de liderazgo del director, entre otros. Vinculada a este nuevo sistema de ins-
peccion, se ha desarrollado una red de facilitadores externos del cambio.

Una de las expectativas es que los centros educativos, basados en el informe
de evaluacion, deberian crear un patrén de colaboracion sistematico y continuo
con un (o con un grupo) facilitador externo del cambio. Ademas de requerimientos
legales para la inspeccién, en 1995 una nueva ley les solicita a las escuelas pri-
marias el desarrollo de un plan de trabajo local del centro y un plan de entrena-
miento en servicio del centro. Finalmente, una lista de requerimientos nacionales
fue publicada indicando las metas minimas a las que debia llegar cada escuela
primaria. Esta publicacion ha llevado al desarrollo de nuevos curricula y se espera
que los centros educativos implementen estos curricula en los proximos afos.

Un pensamiento implicito en toda la propuesta es que el director debe ser simul-
taneamente: un intérprete de nuevas leyes, un gerente de programas, un lider
pedagdgicoy, de acuerdo con otro punto de vista, un lider transformacional. ¢ Es-
tamos buscando personas normales o alguna especie de dioses excepcionales?
Esta multidimensionalidad del rol de direccion se observa en muchos paises. No
es facil captar las consecuencias reales de esta multidimensionalidad para la prac-
tica diaria de los directores y para el desarrollo de programas de formacion, pero
es facil para los observadores externos subestimar la complejidad del rol de direc-
tor. Basado en estudios recientes, exploro dos temas importantes que son buenos
indicadores de esta multidimensionalidad, asi como iluminan diferentes modos de
tratar con las nuevas demandas y expectativas de la politica educativa. Este tra-
bajo limita su discusion a la educacién primaria. Ello no significa que soélo los
directores de escuelas primarias sean las «victimas de un contexto de la politica
educativa desequilibrado, hostil y en permanente cambio» y que sean los tnicos
directores que deben «desarrollar nuevas y dificiles tareas en un contexto de medios
gue decrecen paulatinamente». Estas son preocupaciones para los directores tanto
de nivel primario como medio.

Nuevos estandares a nivel nacional y la implementacion de curricula desarrolla-
dos a nivel central demandan que el director se convierta en un vinculo entre el
centro educativo y el nivel de las clases. En segundo lugar, como ya se indicara,
las inspecciones de los centros producen un informe en el cual se describen pun-
tos fuertes y débiles y los inspectores expresan cudles son sus expectativas para
mejorar los puntos débiles sefalados. Esto significa que el director debe desarrollar
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un plan de accién con o sin el apoyo de un facilitador externo. Esta es una tarea
muy nueva para los directores.

El director: creador de complementariedad
entre el nivel de centro y el nivel de clase

La publicacién de estandares nacionales para la educacién primaria, la imple-
mentacion de nuevos curricula y la creacion o la extension de la provision de
necesidades especiales para niiios diferentes o para nifios con problemas de apren-
dizaje o problemas de conducta en centros de educacion normal (para nombrar
algunas pocas responsabilidades) ejerce una inevitable presidn sobre el director
para que sea un lider pedagégico. Uno podria senalar que esta tarea ha sido la
actividad central de un director durante afios. Sin embargo, el caracter oficial de
estas demandas y propuestas, el debate publico que generan y el potencial con-
trol por los inspectores crean un alto grado de visibilidad. En pocas palabras, tanto
los docentes como los padres saben que el director debe hacer algo. Ya no es
mas posible para los directores escaparse; deben planificar, actuar y evaluar. Se
espera que los directores se comporten de modo proactivo, y el liderazgo pedag6-
gico se esta convirtiendo en una parte «natural» de su tarea.

- Esta nueva situacion nos lleva a la interesante pregunta de cémo los directores
deberian organizar esta parte-de su tarea y qué tipo de competencias se necesi-
tan para poner en practica esta innovacion. Un extenso analisis de tres estudios
de caso (que forman parte de un estudio mas completo) revelé un problema par-
ticular: la imperativa necesidad de una complementariedad entre el nivel del cen-
tro educativo y el nivel de la clase (Maes, Vandenberghe, Ghesquiére, 1998). Este
tipo de innovacion apunta al mejoramiento de la practica de los docentes y al
desempeifio académico de los estudiantes, pero el cambio de las précticas de
aula es una tarea muy demandante para los docentes. Estos tienen que adquirir
nuevos conocimientos y destrezas que dificilmente hayan experimentado en su
propio aprendizaje como estudiantes o en su trabajo como docentes (Knapp, 1997).

Generalmente se espera que los cambios en las practicas de los docentes es-
tén complementados por cambios del propio centro; en otras palabras, el aprendi-
zaje individual debe ser complementado por el aprendizaje organizacional. Sin
embargo, este enunciado general deja la «naturaleza» de la relacion entre ambos
niveles sin clarificar. Segin Knapp (1997, pp. 253-254), algunos investigadores
han comenzado a explorar la existencia de relaciones posibles entre la construc-
cién de capacidades a nivel individual y organizacional:
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Los marcos tedricos y los hallazgos de esta linea de investiga-
“cion apuntan a la importancia de la existencia de comunidades
de prdctica dentro del centro, las que pueden estimular o inhibir
la capacidad de los docentes para actuar basdndose en su co-
nocimiento personal, en sus creencias y capacidades en el tra-
bajo cotidiano. '

Sabemos, por ejemplo, que cambios organizacionales tales como la participa-
cion en la toma de decisiones se han dirigido en general a aspectos organizacio-
nales o no relativos al aprendizaje. Estos cambios estan raramente orientados al
nlcleo basico de los procesos de ensefianza y aprendizaje (Conley, 1991). En
este caso, un cambio organizacional no apoya el proceso individual y profesional
de aprendizaje que se necesita para cambiar las practicas docentes.

Todavia no esta claro de qué manera la participacion en la toma de decisiones,
la gestion basada en el centro educativo y las estrategias que fortalecen la partici-
pacion de los docentes impactan el desempefio de éstos vy, en Ultima instancia, el
de los estudiantes. En otras palabras, varias estrategias que proponen quienes
lanzan las politicas son de dos tipos: o bien fortalecen los procesos de aprendiza-
je profesional de los docentes, o bien fortalecen el control burocratico de la ense-
fianza, lo que lleva a condiciones de trabajo de escaso apoyo para los docentes
(Firestone & Bader, 1991; Rowan, 1990).

En un interesante andlisis sobre problemas de escala, Elmore (1996) subraya la
importancia de las estructuras organizacionales que intensifican y focalizan, més
que disipan o dispersan, la motivacidn intrinseca para involucrarse en practicas -
desafiantes. En términos de la complementariedad entre el centro educativo y el
nivel de clase, sugiere que la unidad de trabajo en una organizacion que quiere.
cambiar sus practicas docentes deberia ser lo suficientemente pequefia como
para que sus miembros pudieran ejercer una influencia real sobre las practicas de
los demas. Elmore (1996, p. 20) sefala:

Ciertos tipos de estructuras son mas proclives que otras a in-
tensificar y focalizar la normas de la buena préctica: son organi-
zaciones en las cuales las relaciones cara a cara dominan las
relaciones impersonales y burocrédticas, son organizaciones en
las cuales las personas interactuan de forma rutinaria en torno a
problemas compartidos sobre la prdctica, y son organizaciones
que focalizan en los resultados del trabajo de los docentes en
relacién con los estudiantes mds que en las condiciones de tra-
bajo de los profesionales.
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Es mas, enfatiza (1996, p. 25):

Si usted les pide a los docentes que modifiquen la manera en
que se relacionan con los estudiantes y que se relacionen de
manera diferente con sus colegas, los incentivos que operan en
el nivel organizacional deben reforzar y promover esas conduc-
tas. Animo y apoyo, acceso a conocimientos especiales, tiempo
para focalizar en los requerimientos de la nueva tarea, tiempo
para observar a otros hacerlo, todo sugiere las diferentes formas
en que el contexto de incentivos de la organizacion debe reflejar
los requerimientos del aprendizaje.

En otras palabras, el aprendizaje individual y el desarrollo profesional de los
docentes estan en el corazén de la materia, pero apoyados por oportunidades,
estructuras y normas de la organizacion.

Crear lazos de apoyo entre el nivel de centro (organizacional) y el nivel de aula
(de ensefianza) es una tarea muy desafiante para directores. Entre otras cosas,
significa que estructuras y procedimientos organizacionales deben proveer opor-
tunidades de aprendizaje o incentivos para el desarrollo profesional de todos aque-
llos de los que se espera que cambien sus conocimientos, habilidades, creencias
y actitudes. ‘

Este enunciado general sera fundamentado a través de informacion cualitativa
tomada de tres escuelas primarias. Existia la expectativa de que las escuelas
debian modificar las practicas docentes de modo tal de prestar mayor atencién en
su practica diaria a los estudiantes con dificultades de aprendizaje. El rol del direc-

tor serd el foco principal de discusién.

En la escuela A, el director era percibido como un experto en ensefianza, pero
incapaz de proveer apoyo a los docentes. Su principal prioridad era mantener el
nimero de estudiantes en su centro. El director nunca organizaba reuniones y no
comunicaba sus expectativas respecto a los estudiantes con necesidades espe-
ciales. Los docentes se sentian raramente apoyados en sus actividades de clase,
aunque manifestaban que estaban acostumbrados a ello. No existia gran comuni-
cacién de informacion en general y cada docente sélo contaba consigo mismo
para resolver sus problemas. _

La conclusién parece clara. En este centro, los docentes trabajan en aislamien-
to profesional y el director no organiza actividades para quebrar este modo de
organizacion, o para comunicar sus expectativas acerca del cuidado que requieren
los estudiantes con dificultades de aprendizaje. Por lo tanto, el nivel de aula y el nivel
de centro permanecen separados. El director es incapaz de crear lazos entre am-
bos niveles y no emerge del equipo una visién compartida acerca del cuidado que
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requieren los estudiantes con dificultades de aprendizaje. En la escuela A, enton-
ces, existe un statu quo en términos del aprendizaje profesional individual, asi
como en términos del aprendizaje organizacional.

El director de la escuela B era una persona dindmica y hacia del cuidado por los
estudiantes con necesidades especiales un tema central de su gestion. Comuni-
caba esta preocupacion en muchas ocasiones, tanto a los docentes como a los
padres; el equipo tomaba esta cuestion como central en su trabajo. Esta preocu-
pacion era apoyada por deliberaciones bien estructuradas que tenian lugar en
reuniones multidisciplinarias y del equipo en general. Dichas reuniones consti-
tuian una base que garantizaba la continuidad de la informacion, cierta congruen-
cia en los contenidos de la ensefianza y en la cooperacién que se establecia con
centros externos a las escuela. Entre estas reuniones habia muchos contactos
informales. Es mas, existia una docente remedial, muy competente en esta es-
cuela, que respondia de modo solvente a todas las demandas asociadas con el
analisis y la atencién de las dificultades de aprendizaje. Ella aplicaba todos los
lestsy estaba presente en todas las reuniones de equipo, asi como en los contac-
tos con los padres.

En términos del mismo director, la otra cara de la moneda puede expresarse
asi: «por atencién a estudiantes con necesidades especiales, los docentes de esla
escuela generalmente entienden que consiste en brindar apoyo a alguien». En pa-
labras sencillas, esto significaba, para muchos docentes de la escuela, que los
nifios con problemas de aprendizaje debian ser enviados a la docente remedial 0 a
algun otro apoyo externo. El andlisis de sus necesidades o el establecimiento de
estrategias diferenciales de ensefianza no ocurrian en sus propias clases. En este
sentido, era la docente remedial quien organizaba las reuniones con los padres de
los niftos que requerian atencion. En cierta forma, la capacidad de diagnostico y
atencion remedial estaba en las manos de dicha docente altamente competente.

En la relacion entre el nivel de aula y el nivel de centro, la escuela B es un caso
interesante, pues puede suponerse que existiran desarrollos positivos en el futuro.
Este caso es particularmente interesante porque brinda la oportunidad de ilustrar la
importancia de la complementariedad entre los niveles de aula y de centro. En el
nivel del centro, el director comunicaba claramente la importancia del cuidado por
los estudiantes con necesidades especiales, y los docentes sabian y reconocian
esta prioridad. En este sentido, se puede relacionar esta prioridad con una (inci-
piente) presion en el equipo (Vandenberghe y Van der Vegt, 1992, p. 49; p. 86).

La colaboracion fue sélo el comienzo, pero por el momento tenia escasa influen-
cia en las actividades de los docentes individuales. El cuidado por los estudiantes
con dificultadas de aprendizaje era percibido como responsabilidad de otros, y toda-
via existia una tendencia a relegar problemas a recursos externos, como un docen-
te remedial. La colaboracién entre la docente remedial y los docentes de aula
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permanecia desequilibrada; en otras palabras, esa docente tenia que tomar la
iniciativa. Existian reuniones estructuradas y se estaban dando algunos pasos
relativos a la continuidad y el apoyo; sin embargo, habia poco impacto en las
acciones de los docentes individuales.

En suma, el vinculo entre los niveles de aula y de centro radicaba en uno de los
niveles en el sentido estructural, y era muy limitado en el sentido cuitural. La capa-
cidad de diagnostico y de educacion remedial que se puede desarrollar en el aula
es todavia baja, debido a tres razones: 1) la relacion de desequilibrio entre la
docente remedial (estructura) y el equipo; 2) la falta de relaciones profesionales
entre los docentes (cultura); y 3) la ausencia de reflexién especifica basada en las
experiencias de tratamiento con estudiantes con necesidades especiales. Miran-
do las actividades del director, puede afirmarse que creaba estructuras a nivel del
centro con el propdsito de apoyar el desarrollo individual y profesional, pero en
términos de contenidos no existe atencion sistematica durante las reuniones y
discusiones respecto a las consecuencias en las actividades normales de aula.

En la escuela C encontramos muchas evidencias que permiten afirmar que el
cuidado por los estudiantes con necesidades especiales era una preocupacion
real y una verdadera prioridad. El director era un pionero respetado por todo el
equipo. El cuidado de los estudiantes con dificultades estaba tan arraigado en
este centro que era evidente para los entrevistados. «Siempre ha sido asi», afir-
maban los docentes. Tanto el director como los docentes subrayaban el bienestar
socioemocional de los estudiantes. Esto incluso era visible en la flexibilidad del docen-
te remedial. Siempre que era posible, el docente remedial ayudaba en el salén de
clases, de tal modo que se involucraba en las practicas diarias de aula, lo que llevaba
a que los estudiantes con necesidades especiales no tuvieran que abandonar sus
clases para recibir atencion especial. Esta vision también estaba presente en el hecho
de que practicamente todo el equipo docente asistia a entrenamiento en servicio
sobre docencia remedial. El cuidado de estudiantes con necesidades especiales era
parte de la cultura profesional de este centro. Existia presion combinada con apoyo
profesional por parte del director, asi como apoyo colegial entre los docentes.

Para comprender este centro es importante sefalar que la conexion entre el
nivel de centro y el nivel de aula era funcional; en otras palabras, las actividades
de nivel de centro apoyaban el trabajo de aula. E! director daba la oportunidad de
analizar y discutir experiencias individuales profesionales entre todos los colegas.
Esto explica por qué la atencién a estudiantes con necesidades especiales era
experimentada como una realidad, era vista como una parte esencial de la res-
ponsabilidad compartida del equipo, y se convirtié en uno de los aspectos sobre
los cuales existia consenso entre los docentes.

En un sentido mas general, el nivel de centro se convirtié en funcional cuando en
la realidad cotidiana se dedicé atencion a la profesionalidad individual de los miem-
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bros del equipo. No era sorprendente encontrar experiencias de formacion en
servicio colectivas. En contraste con los otros dos centros, en éste se ofrecian
condiciones en las cuales los docentes podian aprender y encontrar apoyo en el
equipo para desarrollarse profesionalmente. Las innovaciones no se apoyaban
tanto en cambios estructurales en el centro, como en las condiciones de trabajo
colaboradoras en las que los docentes se desarrollaban en conocimientos y habi-
lidades y sentian una preocupacion mas profunda por el centro educativo (Smylie,
1994, 1995, 1996). Aqui, el aprendizaje ocurria a traves de la experiencia y del
hecho de compartirla cuando era confrontada con los problemas y las tareas dia-
rias. v :

A través de estas tres descripciones sintetizadas, es posible deducir que los
directores difieren de forma considerable en su capacidad de crear lazos entre los
niveles de centro y de aula. El liderazgo pedagégico ocurre de manera muy dife-
rente en el nivel local de cada centro. Local se refiere a la organizacion que
implementa (centro educativo), la cual estd involucrada en la puesta en marcha
de un concepto educativo derivado del contexto de la politica educativa, y a los
miembros individuales que se dedican a implementar nuevas précticas profesio-
nales en su propio lugar de trabajo (el aula). En el desarrollo de su trabajo de
implementacidn, los docentes estan generalmente ocupados en tareas concretas
tales como probar nuevos materiales, experimentar nuevos métodos, poner en
préactica nuevos enfoques didacticos e instalar procedimientos gerenciales dife-
rentes. Los docentes tienen que desarrollar nuevas habilidades, y los directores
crean estructuras y una cultura (a través de lo que hacen, no hacen, dicen, y
demuestran) que apoya el desarrollo profesional de los docentes.

A través de la exploracion de la complementariedad entre los niveles de centro
y de aula y el rol del director, he tratado de desmitificar y desvelar el concepto de
liderazgo pedagdgico. Para los directores, poner en practica un concepto educa-
tivo valioso (presentado y apoyado por los responsables de la politica educativa y,
por lo tanto, que se convierte en un tema publico) siempre significa trabajar con
profesionales y, al mismo tiempo, prestar atencion a la reestructura del escenario
local de forma tal de apoyar el desarrollo de estos profesionales. En otras pala-
bras, un lider pedagégico debe mirar la dindmica que opera tras los comporta-
mientos de implementacién concretos y también concentrarse en las preocupa-
ciones implicitas que las personas tienen cuando ponen en practica un concepto
educativo.

En suma, futuras investigaciones e instancias de formacion deberian analizar
las complejas condiciones de trabajo existentes y conceptualizar estas condicio-
nes en términos organizacionales y de preocupaciones personales, asi como tam-
bién las relaciones entre ambos (van der Vegt, Smyth, & Vandenberghe, 1998).
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El director: un‘gerente de proyectos

Como se indicara en la introduccién, un nuevo sistema de inspeccién fue intro-
ducido en 1991 en Flandes, en el norte de Bélgica. Este cambio ha sido crucial no
s6lo para los docentes sino también para los directores. Ello es asi especialmente
para los directores, porque sus capacidades como lideres son evaluadas, pero
también porque existe la expectativa de que, una vez que el informe de inspeccion
final es presentado y discutido, el director desarrollara un proyecto y organizara
una serie de actividades de seguimiento. Parte de ese proyecto se refiere al esta-
blecimiento de vinculos de trabajo con facilitadores externos del cambio y el desa-
rrollo de un plan especifico en servicio. Aqui también, los cambios que ocurren-en
el nivel de la politica lanzada centralmente tienen serias consecuencias para el rol
del director y también aumentan la visibilidad del lider del centro.

En un extenso estudio cualitativo, 13 escuelas primarias que habian sido eva-
luadas por un equipo de inspectores fueron analizadas méas profundamente. En
dicho estudio se brinda una descripcién elaborada de las actividades que habian
tenido lugar justo antes, durante y después de la evaluacion; se describen los
efectos y se brinda una explicacion para las diferencias existentes entre los cen-
tros (Vandenberghe & Kelchtermans, 1997). En la seccién proxima presentamos
algunos resultados y conclusiones de este estudio. El principal proposito es des-
cribir el impacto del nuevo sistema de inspeccién sobre el director, pero también
indicar que el control externo crea oportunidades para él.

En los trece centros, la mayoria de los docentes informé que habia tomado
conciencia del importante rol y de las responsabilidades del director. Algunas pre-
guntas planteadas por el equipo de inspectores también revelaron el irreemplaza-
ble rol del director. Esto significaba, entre otras cosas, que los docentes concorda-
ban en colaborar mas intensamente, en comunicarse informalmente acerca de
sus actividades docentes diarias y en participar en programas de formacién en
servicio, entre otros temas. Ensuma, la focalizacion de la atencién en el rol central
del director por parte de la inspeccién resultaba en una mayor aceptacion por
parte de los docentes del rol de lideres que asumen los directores.

Esto significa también que, para un director, la visita de un equipo de inspecto-
res, y sobre todo la critica especifica que éstos presentan en sus informes de eva-
luacién, ofrece una plataforma no sélo para acciones iniciadas por él sino también
para la justificacién de sus demandas. Incluso para directores dotados de un bajo
liderazgo o sin una vision clara, las demandas presentadas en el informe de evalua-
cion ofrecen oportunidades para la introduccion de algunos cambios que ocurren
tanto en el nivel de! centro como en el nivel del aula. Pareceria que el aumento de la
presién externa por rendir cuentas da lugar al surgimiento de fuerzas que apuntan al
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aumento de la autoridad de los directores: los intereses profesionales del director
pueden ser fortalecidos por la autoridad externa y por la rendicion de cuentas.

Existe otro aspecto para presentar. En algunos centros la visita de inspeccion
dio fa oportunidad a algunos docentes de formular disconformidad sobre su direc-
tor. Describian, a veces muy vividamente, la falta de apoyo profesional y emocio-
nal, un enfoque burocratico y parcial, canales de comunicacion cerrados u otras
preocupaciones. En dos centros, esto llevd a la renuncia del director.

Desde una perspectiva positiva, diez de los trece directores expresaron clara-
mente que las discusiones con el equipo de inspeccién permiitieron clarificar cual
era la vision de los inspectores sobre lo que constituye una buena educacion y un
centro educativo profesional. Esto significo que los directores ahora saben qué es
lo que podrian o deberian hacer de modo de estar a la altura de dichas expectati-
vas generales. Mas especificamente, en las entrevistas los directores nos comu-
nicaron que el informe de evaluacién de inspeccién es una base de trabajo para el
desarrollo de una actividad y un plan de inversiones para el futuro cercano. Es
mas, eran capaces de articular una region de objetivos, es decir, la imagen del
futuro estado del Centro (ver Vandenberghe, 1995, p. 44). Dadas las tareas espe-
cificas que se describen en el informe de evaluacion, esta region de objetivos es,
mds que una vision distante, un plan que se puede traducir concretamente en ta-
reas, y a veces en estructuras. También observamos que muchos directores, aun-
que sabian lo que querian hacer, todavia hablaban de los numerosos obstaculos
que debian superar. Como se observa muchas veces en literatura sobre innova-
cion educativa, existe una seria distancia entre un plan y su implementacion.

A partir de esta observacion, es claro que (como se sefialé en el comienzo de
esta seccion) el nuevo sistema de inspeccion tiene importantes consecuencias
para el rol del director. El simple hecho de que exista un informe de inspeccion,
gue este informe sea discutido dentro del equipo, que relativamente claras expec-
tativas sean presentadas, todo esto lleva a la instalacién de un plan de seguimien-
to. Esta situacion también crea oportunidades para el director como lider del equi-
po. Deberia recordarse que el director se enfrenta, ademas, a las limitaciones que
existen en la estructura y los procesos que tiene el centro en cuanto organizacion.

Comentario final

En la introduccién a este trabajo se hizo hincapié en la multidimensionalidad del
liderazgo. Como resultado de una creciente interaccion con el contexto de la poli-
tica educativa, que es muy complejo, los directores se ven forzados a redisefiar su
rol y, al mismo tiempo, a desarrollar tareas de diferente naturaleza. Esto fue ilustra-
do a partir de la descripcién del director como un nexo entre el nivel del centro y el

RS
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nivel del aula, y a partir del andlisis de las consecuencias de un renovado sistema
de inspeccion. Es obvio que el director experimenta un incremento en el grado de
vulnerabilidad y que las nuevas y especificas expectativas que se generan deter-
minan un alto grado de visibilidad. Esta vulnerabilidad y visibilidad —que también
refuerzan la responsabilidad del director— en definitiva alteran el significado del
trabajo.

La interaccién entre el centro, la administracion central y el contexto local se
basa en un contrato psicolégico. Esto también es cierto para la forma en que el
director interactda con los miembros del equipo. Creemos que los cambios en el
rol y las tareas del director llevan a cambios en el contrato psicolégico y, mas
generalmente, en el significado que tiene su trabajo. Rousseau (1995, p. 9) define
el contrato psicolégico como «creencias individuales, moldeadas por la organiza-
cion, que se refieren a los términos de un acuerdo entre los individuos y su orga-
nizacion». '

La creacion consciente de vinculos entre el centro y el aula, de modo tal de
mejorar la calidad de los procesos de ensefanza, y la planificacién de actividades
de seguimiento posteriores a un informe de inspeccidn, llevaran al redisefio de los
contratos psicolégicos existentes. Rousseau considera que la duracion y la espe-
cificidad de los requerimientos de desempeiio son las dimensiones primarias de
‘los contratos psicoldgicos. En términos de duracién, diferencia entre contratos
relacionales (donde se intercambian la lealtad por una seguridad laboral de largo
término) y contratos transaccionales (donde se enfatiza la provisién de conoci-
mientos a corto plazo). En relacion con los requerimientos de desempefio —y
esto es importante para nuestra discusién—, los contratos relacionales brindan a
los empleados (por ejemplo, a los docentes) la posibilidad de determinar la natu-
raleza y el alcance de su contribucién y le brindan a la organizacion la posibilidad
de determinar como provee reconocimientos y recompensas. En contraste, los
contratos transaccionales claramente especifican las expectativas acerca de la
naturaleza y la calidad de las contribuciones de los empleados y la compensacion
que !a organizacién debe proveer para los desempefios aceptables. Una presion
mayor del contexto de la politica, que lleva a expectativas especificas en términos
del desarrollo profesional individual y organizacional, crean una especie de con-
trato transaccional. Se espera que los docentes implementen actividades de en-
sefianza y aprendizaje para alcanzar desempeiios especificos con sus alumnos.
Los directores deben redisefar sus relaciones de trabajo con los miembros del
equipo de modo tal de resolver los problemas planteado en el informe de evalua-
cion —el cambio esta fuera de los contratos relacionales.

Existe presion y control en varios niveles del analisis, y no se acepta una manera
rutinaria de trabajar. Una cierta forma de confianza natural en la profesionalidad de
cada miembro del equipo se da por obvia. Para el futuro préximo, para restaurar los
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contratos relacionales, uno deberia buscar medios de establecer un compromiso
de largo plazo, asi como de establecer mecanismos que apoyen la clarificacion y
la redefinicion de las expectativas de desempeiio. Esto es lo que Rousseau des-
cribe como un contrato balanceado, que se describe mas ajustadamente como un
contrato relacional renegociado, uno en que las organizaciones (los centros edu-
cativos) y los individuos, motivados por presiones externas clarifican los indicadores
de desempefio mas especificamente. De este modo cerramos la discusion, para-
ddjicamente, con una nueva y dificil tarea para el director.

Traduccién: Dra. Adriana Aristimufo
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Resumen

Observando los mas recientes cambios en el contexto de la politica educa-
tiva, es dificil subestimar el rol central del director. Los directores deben ejer-
cer simultdneamente diferentes roles e implementar actividades de una va-
riada naturaleza. Como un lider pedagégico, el/ella debe ser capaz de crear
lazos de apoyo entre el centro educativo y el nivel de la clase. El aprendizaje
individual y el desarrollo profesional de los docentes deben estar vinculados
a, y apoyados por, un desarrollo organizacional apropiado. Como un gerente
de proyecto, el director debe desarrollar e implementar un plan especifico de
modo de resolver problemas que le sean sefialados por el cuerpo de inspec-
tores. Ambas tareas —lider pedagdgico y gerente de proyecto— son ilustra-
das en este trabajo.

Prisma11-1009 67



Proyecto innovador para la educacion
preescolar

Educacion experiencial

por Ferre Laevers

El autor.

Centro para la Educacion

Mayo de 1976. Doce maestros flamen- oo .
Experiencial. Centro de

cos de educacion preescolar, asistidos

por dos consultores en educacién, co- Investigacion para la
mienzan una serie de sesiones con la in- Educacion Infantil y Primaria.
tencién de analizar criticamente su tra- Universidad Catdlica de

bajo practico. Su enfoque es experiencial: Lovaina (KUL), Bélgica.

tienen la intencion de hacer una descrip-
cién cercana, paso a paso, de lo que sig-
nifica para un nifio pequefio formar parte
del entorno educativo.

Esta observacidn y reconstruccion ciudadosa de las experiencias del nifio pone
sobre el tapete una serie de condiciones insatisfactorias. La conclusion a la que
se llega es que hay demasiadas oportunidades de apoyo al desarrollo de los nifios
que no estan siendo utilizadas. Durante las siguientes sesiones, el grupo discute
posibles soluciones para los problemas a los que los nifios se enfrentan y refleja
sus experiencias con ellos. Gradualmente comienzan a darse cuenta de cuanto
se han alejado de la practica preescolar en curso. Ha nacido un nuevo modelo
para el preescolar.

Desde entonces, el proyecto Edex (Educacion Experiencial) se ha convertido en
una de las innovaciones educativas de mayor influencia en Flandes y los Paises
‘Bajos. En Francia, la difusién del proyecto comenzdé en 1992. Dentro del Consorcio
de Instituciones para el Desarrollo y la Investigacion de la Educacién en Europa
(CIDREE), seis instituciones europeas participan en un programa de colaboracién en
el cual se han integrado los conceptos Edex. En 1992 y 1996 se organizaron cur-
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sos de una semana en la Universidad Catolica del Uruguay, durante los cuales se
establecid la relevancia del modelo Edex para el contexto latinoamericano. En el
Reino Unido, los conceptos e instrumentos desarrollados en el proyecto estan
siendo integrados con éxito a un proyecto de investigacion cientifica mas grande
(Pascal y Bertram). El marco tedrico también ha demostrado ser relevante para el
trabajo innovador en areas diferentes de la de educacion infantil. Se esta realizan-
do una ampliacién hacia la educacién primaria y especial, asi como hacia la se-
cundaria y formacién de maestros.

Bajo el impulso del Centro de Investigaciones para la Educacién Inicial y Prima-
ria de la Universidad Catdlica de Lovaina (donde comenzé el proyecto) y el Centro
para la Educacion Experiencial (una fundacién erigida por el grupo pionero), el
proyecto continta creciendo a través de un fructifero proceso circular de investi-
gacion, desarrollo y difusion.

Debido al interés demostrado a nivel mternacmnal se ha comenzado con la
publicacién de las traducciones al inglés, francés, aleman, finlandés y espafol.

Marco tedrico

| Antecedentes

L.a teoria Edex tiene sus raices en el movimiento emancipatorio de fines de los
afios sesenta. Ello se manifiesta sobre todo en la atencién especial que se otorga
al fendmeno de la alienacion en el individuo y al proceso de rescate que pd%‘de
generarse mediante la educacion.

En la materializacion de esta preocupacion fue determinante el movimiento psi-
coldgico experiencial y centrado en el cliente, junto con algunos conceptos
psicoanaliticos. En especial, los conocimientos desarrolilados en el campo de la
terapia de juego tuvieron un impacto significativo sobre estos enfoques.

En el caso del campo cognitivo, el modelo Edex tiene deudas con el enfoque
constructivista. Sin embargo, al mismo tiempo integra contribuciones de tipo
vygotskiano y de otros (antiguos) soviéticos.

Enfoques mas recientes en los cuales se articulan las dinamicas de la interac-
cién y organizacion humanas (como las contribuciones sistémicas) han dejado
también sus huellas en el modelo.
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El esquema del templo

Una preocupacién continua respecto a dar una base conceptual a la
practica que gradualmente adquiria forma acompané los esfuerzos
innovadores. Ello resulté en 1979 en el esquema del templo. Contiene siete
conceptos y los conecta de manera l6gica. El fundamento de Edex es la
actitud experiencial del maestro; en otras palabras, la intencién del maestro
de tomar la experiencia del niflo como punto de referencia.

Gracias a este enfoque, los tres principios que guian cualquier deci-
sién practica pueden ser implementados con éxito: la iniciativa del nifo, el
entorno enriquecido y el didlogo experiencial.

E! primero hace hincapié en los esfuerzos por estimular la iniciativa del
nifo. Incluye el establecimiento de reglas que garanticen una organizacion
pareja de la clase y un maximo de libertad para cada nifio (y no solo para el
mas «fuerte»).

El segundo moviliza al maestro de manera que enriquezca constante-
mente el entorno educativo introduciendo materiales y actividades, ofrecien-
do oportunidades para explorar la realidad y que funciona como mediador de
la cultura.

E! tercer principio presta atencion a las interacciones entre maestro y nifios.
Este didlogo es determinante para establecer buenas relaciones, para apoyar los
sentimientos emocionales y estimular la accion. Eillo requeire una sensibilidad a
las necesidades emocionales y de desarrollo del nifio.
128s principios sirven a dos categorias de procesos, que captan el tipo de cam-
bios a que aspira el maestro. Los cambios terapéuticos se producen cuando se
ayuda a los nifios a manejar problemas emocionales. Los cambios de desarrollo
tienen lugar cuando se crean nuevas estructuras mentales.

_ El resultado de la educacion experiencial es una persona emancipada. Este
objetivo final de la educacidn incluye: salud emocional y autenticidad, una actitud
exploratoria fuerte, apertura al mundo externo e interno, una sensacion de sentir-
se vinculado y, basada en esto, una fuerte motivacién a contribuir a la calidad de
vida y al proceso universal de la Greacion.

Bienestar emocional e implicacion en la actividad
En la busqueda de indicadores de calidad en el campo educativo, se presta

mucha atencién a las variables de tratamiento (el maestro y el entorno educativo
como un todo). Una segunda categoria de variables, menos descritas pero igualmente
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importantes, ilumina los resultados: ¢ cual es el impacto de la educacion sobre la
amplia gama de aptitudes y actitudes que pueden o deberian ser desarrolladas?
Aunque el modelo Edex, como se vera, ha contribuido a una mayor clarificacion
de este tipo de variables, su éxito ciertamente se debe a la conceptuahzacnon de
un tercer tipo de parametros de calidad, las variables de proceso.

En este caso se identificaron dos criterios que pueden ser considerados como
indicadores concluyentes de la calidad de la educacion, cualquiera sea el contex-
to: el bienestar emocional y la implicacion. Ambos son variables de proceso, ya
que nos informan sobre lo que sucede en el nifio. -

El grado de bienestar nos demuestra hasta qué punto el entorno educativo con-
sigue ayudar al nifio a sentirse en casa, a ser él/ella, mantenerse en contacto con
ella/él y cumplir con sus necesidades emocionales.

Implicacién se refiere a otra cualidad del proceso en el nifio: la persona implica-
da se encuentra en un estado especial caracterizado por concentracién, experien-
cia intensa, motivacién intrinseca, una corriente de energia y un alto nivel de satis-
faccion conectado al cumplimiento del empuje exploratorio. Una persona total-
mente implicada opera al maximo de sus capacidades. Por todas estas razones el
involucramiento es un indicador excelente de los procesos de desarrollo.

Con bienestar e implicacion se puede reducir el complejo problema de calidad a
dos preguntas que pueden responderse aqui y ahora, mientras el proceso educa-
tivo sigue su marcha.

Aprendizaje a nivel profundo

La vision experiencial respecto a los procesos de desarrollo (uno de los siete
conceptos en el esquema del templo) puede resumirse en dos afirmaciones: de-
sarrollo es aprendizaje en profundidad y desarrollo es un proceso dinamico.

Observando los resultados de la educacion, hacemos la distincidn entre apren-
dizaje supertficial y aprendizaje fundamental o de nivel profundo. Cambios reales
en el desarrollo no pueden ser considerados como una mera suma de elementos
discretos del conocimiento o aptitudes. Por el contrario, cada actuacién depende
de una estructura basica de esquemas fundamentales. Estos esquemas nos ayu-
dan a interpretar nuevas situaciones y a actuar de forma competente. El creci-
miento a partir de imagenes elementales, mecanicistas o demasiado amplias del
mundo, hacia estructuras mejor diferenciadas que articulan mas elementos de la
realidad y su dindmica, puede documentarse para diferentes ambitos.

Grupos mas o menos independientes de esquemas determinan nuestra com-
prension de los fenomenos fisicos, biolégicos, tecnolégicos, psicoldgicos y socia-

les. Ellos son, respectivamente, la base de un compartamiento habilidoso en el

Prismai1-1909 71



campo del movimiento, de la percepcién, de los problemas técnicos y organizativos,
de cuestiones l6gico—matematicas, expresion y comunicacion, asi como de rela-
ciones sociales. La educacidn efectiva consigue cambiar aquellos programas que
regulan la forma en que procesamos los estimulos que nos llegan.

Al explorar la forma en que tienen lugar los cambios, desde los esquemas mas
simples hacia unos mas complejos, descubrimos en las personas, sobre todo en
los nifios, determinadas fuerzas que parecen orientarlos hacia los tipos de expe-
riencias que generan desarrollo. Aqui se encuentra justamente la legitimacion
para la implicacion: una persona implicada es conducida por su necesidad
exploratoria, que la coloca en un estado mental favorable al aprendizaje a nivel
profundo. El desarrollo es un proceso dindmico.

La actitud basica de vinculacion

La vinculacion con el ecosistema en su totalidad es esencialmente de tipo reli-
gioso, en el sentido mas amplio de la palabra. Etimoldgicamente, re—figion signifi-
ca ‘vincular nuevamente’. El desarrollo de la actitud basica de vinculacion restitu-
ye el equilibrio. Tal como de—lincuencia significa ‘ausencia de vinculacion’, el sen-
tido de conexidn puede ser considerado como la piedra angular de la prevencion
de la conducta criminal o de cualquier accion que darie tanto a las cosas como a
las personas. '

Al elaborar el concepto en la escuela se ayuda a los nifos a desarrollar
esta actitud de vinculacién 1) consigo mismos, 2) con el/los otro/s, 3) con las
cosas, 4) con la sociedad, no so6lo a causa del valor intrinseco de un objeto o
persona, sino basados en la experiencia de la unidad total 5) con el
ecosistema.

Dentro del proyecto Edex, el concepto de vinculacion es la expresion de una
profunda preocupacién por el desarrollo de una orientacion positiva hacia la reali-
dad. Ofrece un punto de referencia para la totalidad de la educacion de valor.

El enfoque experiencial

La nocién de experiencial se refiere al movimiento del cual son exponentes Carl
Rogers y Eugene Gendlin. Este término no sélo describe la actitud basica del
maestro que aplica Edex, sino que define el enfoque de los investigadores que
desarrollaron el modelo. En cierto sentido, explica sus bases epistemolégicas.

El enfoque experiencial es una forma especifica de ver las cosas. Expresa la orien-
. tacién deliberada hacia el proceso de experienciar en el nifio (0 adulto). En el bri-
llante intento de Gendlin de definir la realidad de la experiencia, aprendemos que
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es «el proceso de sentimiento corporal concreto lo que constituye la materia basi-
ca de los fendmenos psicologicos y de la personalidad» {Gendlin, 1964).

La teoria y practica experienciales se basan en la competencia fundamental de
investigadores y maestros para tomar contacto con lo que sucede en las mentes
de otras personas. Es un esfuerzo constante por enfocar los sentimientos, per-
cepciones y significados o cogniciones de los demas, e intentar reconstruir, re-
crear estos contenidos en la experiencia propia.

Esta clase de informacidn, meticulosamente reunida, ha demostrado ser muy
valiosa en las actividades de investigacion, en el trabajo de desarrolio y en la
practica del aula. Genera un tipo de compresién que sobrepasa la que uno puede
adquirir a través del pensamiento racional deductivo (aunque no excluye la contri-
bucion de estas facultades légicas). '

El equipo de Lovaina ha invertido mucho en el desarrollo de este instrumento
basico de conocimiento, que puede ser considerado la fuente misma de experien-
cia acumulada dentro del proyecto.

Edex en la practica

Antecedentes

El proyecto Edex surgi6 del analisis critico de la educacion preescolar a comien-
Zo de los afnos setenta. Este analisis llego a dos conclusiones.

1) A menudo se induce a los nifios a expresar sentimientos que no poseen
realmente. En esta mezcla de atmdsfera moralizante y beatifica, las interacciones
genuinas son escasas. No se los ayuda a explorar sus verdaderos sentimientos y
a saber manejarlos. Todo ello conduce a la alienacion.

2) Se restringe la iniciativa de los nifios, incluso durante el llamado juego libre. A
pesar de que el enfoque se centra en los nifos del preescolar, varios elementos
dejan mas bien la impresion de un enfoque académico.

Los ntcleos alrededor de los cuales se mueve la oferta de actividades no siem-
pre reflejan los verdaderos intereses de los nifios.

El ciclo impresion—expresion se usa de forma rigida: los maestros deciden res-
pecto a las impresiones que seran provocadas y a como y cuando estas supues-
tas impresiones seran asimiladas en el trabajo artistico. Ademas, no se ha tenido
en cuenta suficientemente la complejidad del proceso de aprendizaje.

Los maestros parecen actuar como si fueran capaces de regular lo que los
niftos absorben y lo que no.

E! modelo Edex tiene algunas caracteristicas particulares. Tal como se expresa
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en el esquema del templo, se incrementa la iniciativa del nifio, se le da nueva
forma al entorno de una forma fascinante y no convencional, y se presta mucha
atencién a la calidad de la interaccion adulto—nifio.

Estos principios fueron elaborados mas adelante no sélo en relacién con el
entrono preescolar sino también mas alla de él. Se realizaron adaptaciones res-
pecto a contextos especificos, tales como escuelas con poblacién multiétnica.

Diez puntos de accidén

En un esfuerzo por sistematizar toda la pericia reunida en cientos de interven-
ciones para obtener mas bienestar e implicacion, diez puntos de accion has sido
identificados. Estos recomiendan a los maestros de preescolar: 1) reorganizar el
aula de clase en rincones atrayentes; 2) controlar el contenido de rincones y re- -
emplazar los materiales que no sean atractivos; 3) introducir materiales y activida-
des nuevos y no convencionales; 4) observar a los nifios, descubrir sus intereses
y encontrar actividades que se adecuen a estas orientaciones; 5) apoyar las acti-
vidades que se estan realizando mediante el estimulo de los impulsos y el enri-
quecimiento de las intervenciones; 6) ampliar las posibilidades de libre iniciativa y
apoyarlas por medio de reglas y acuerdos solidos; 7) explorar las relaciones con
cada uno de los niios y entre ellos e intentar mejorarlas; 8) introducir actividades
que ayuden a los niftos a explorar el mundo del comportamiento, de los sentimien-
tos y valores; 9) identificar a los nifios con problemas emocionales y elaborar
intervenciones de apoyo; 10) identificar a los nifios con problemas de desarrollo y
elaborar intervenciones que generen implicacién dentro del &rea problemética.

Estos puntos ofrecen un marco de referencia que puede ser utilizado por los
maestros sin quitarles iniciativa. Al aplicarlos, uno tiene que tomar decisiones con-
tinuamente, manteniendo en mente qué producen las intervenciones en el nifio.

Nifios con problemas socioemocionales

Los nifios que corren riesgos reciben atencion especial en los puntos de accion 9
y 10. El primero de ellos esta dedicado a los nifios con problemas socioemocionales.

Los nifios pueden entrar en problemas emocionales a través de todo tipo de cir-
cunstancias. No logran una interaccién satisfactoria con su medio ambiente, ello les
genera presion y pierden el contacto con su corriente interior de experiencias.

Saobre la base de un gran nimero de estudios de casos se ha desarrollado una
estrategia experiencial para ayudar a estos nifios. Contiene un instrumento de
investigacién que ofrece claves para reconocer sintomas, estructuras de compor- -
tamiento y necesidades basicas. Ademas, se prevé un procedimiento para reunir
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nueva informacién, hacer interpretaciones y desarrollar gradualmente una vision
.sindptica del nifio. Ello incluye la identificacién de los grupos dominantes de expe-
riencias y las fuerzas positivas que pueden estar involucradas en las intervencio-
nes. Estas tltimas estan sistematizadas en nueve categorias (bien documenta-
das). Van desde prestar atencién y apoyo positivo a dar seguridad estructurando
tiempo y espacio.

Nifos con necesidades especiales de desarrolio

Le segunda categoria de nifios que corren riesgos nos lleva a aquelios
gue no logran llegar al nivel de actividad en el cual tiene lugar la implicacién.
Ello significa que su desarrollo se esta estancando (especialmente en los
campos que no han sido movilizados en sus actividades).

Esta forma de definir necesidades especiales hace posible: 1) incluir en nuestra
preocupacion a los nifios dotados que no encuentran un entorno que represente
un desafio para ellos, y 2) al mismo tiempo, sacar conclusiones positivas para
niflos retardados que aun se estan desarrollando, y aprovechar las oportunidades
que se ofrecen. _

La estrategia contiene nueve tipos de intervencion, que van desde dar apoyo a
nifios con baja capacidad de autoguia hasta ayudar nifios a desarrollar habilida-
des comunicativas y del lenguaje. '

Cinco factores y formas basicas de trabajo

En el campo de la educacién primaria, se ha mantenido la légica del modelo
original Edex. Ello significa que se ha recogido una amplia variedad de interven-
ciones educativas que pueden ser consideradas como beneficiosas para el bien-
estary la implicacién. En un intento por ordenar estas experiencias practicas, se
cred un marco que puede ayudar a los maestros estableciendo un entorno apro-
piado de aprendizaje. Este marco esta apoyado en cinco dimensiones o factores
que tienen una influencia particular sobre las importantes variables del proceso.

Para cualquier secuencia de sus clases, los maestros pueden hacer hincapié en
cada uno de estos factores y controlar: 1) cémo la actividad planeada afecta el
clima de clase y las relaciones entre los nifos; 2) si la oferta es suficientemente
atractiva y no demasiado facil o dificil; 3) si se puede enriquecer el contenido
aportando mas documentacién, informacion presentada de forma mas intensa o
material concreto; 4) si la organizacién permite suficiente accién; y 5) cuantas
oportunidades se otorgan a los nifios de hacer elecciones personales.

En el proceso de implementacién, los cinco factores se mueven hacia cinco mo-
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delos basicos que pueden ser considerados como ladrillos de un modelo de edu-
cacion primaria que ofrece enormes oportunidades para el bienestary la implica-
cion. Estos modelos de trabajo son los siguientes: 1) tiempos circulares 'y reunio-
nes; 2) trabajo de contrato; 3) trabajo de proyecto; 4) talleres; y 5) actividad libre.
Aunqgue son la elaboracién consecuente de los cinco factores, cada uno de ellos
contiene variantes que permiten un crecimiento organico hacia formas mas radi-
cales.

Un enfoque experiencial de la formacion y guia de los
maestros

La metodologia de investigacion—accion del proyecto inevitablemente incluye
una serie de reflexiones acerca de como se puede ayudar a los maestros a desa-
rrollar sus capacidades. En la conformacion de la estrategia de innovacion ejercio
una importante influencia el modelo de adopcién basado en determinados con-
ceptos, uno de los movimientos mas inspiradores en el campo de la teoria de
innovacion. Ayudo al equipo a entender el estado mental del maestro durante
fases consecutivas de implementacion.

Los siguientes principios son las piedras angulares de nuestra estrategia de
innovacion: 1) ayudar a 1os maestros a concentrarse en las variables del proceso;
2) aprobar el nivel actual de bienestar e implicacion como punto de partida; 3)
ayudar a los maestros a elegir una posible entrada a fin de influir el nivel de bien-
estar o implicacion y respetar sus elecciones; 4) apoyar la reflexién sobre estas
iniciativas y ayudar a los maestros a ver y disfrutar su éxito; 5) incluir la dimension
de equipo en la estrategia y tomar en cuenta la cultura de la escuela.

Instrumentos

Tanto el trabajo de investigacion como el de desarrollo dentro del contexto del
proyecto han producido varios instrumentos que expresan el esfuerzo constante
por captar dimensiones cruciales del complejo proceso educativo.

La Escala de Empatia para centros de educacion infantil

El principio del didlogo experiencial, uno de las pilares del esquema del templo,
fue puesto en marcha analizando cientos de episodios interactivos entre maes-
tros y nifos. El resultado es la Escala de Empatia, una escala de valores de cuatro
puntos, que nos permite calcular el grado en el cual la re—accion o respuesta del
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adulto es consciente del significado (experiencial) pleno del comportamiento o
expresiones del nifio.

El nivel 1 en la escala se refiere a rechazo por parte del nifio, mientras que el
nivel 4 corresponde a intervenciones que testimonian un alto grado de sensibili-
dad o escucha activa por parte del maestro.

La Escala de Implicacién para el nivel preescolar

El concepto de implicacion representa uno de los ejes centrales en la teoria
experiencial. Los esfuerzos por poner en practica esta nocion resultaron en la
construccién de un instrumento: la Escala de Implicacion de Lovaina (Leuven
involvement Scale). '
~ Es una escala de valores con cinco niveles. Definen una continuidad que parte
de una falta total de actividad (nivel 1) a una implicacién maxima en la actividad
(nivel 5).

La primera version desarrollada (la LIS-YC) est4 enfocada en nifios pequefios
(de 3 a 6 afios). Otras variantes tienen como destinatarios a los aun mas peque-
fios (LIS—T), nifios de primaria (LIS-PS), nifios discapacitados mentales (LIS-MH) y
estudiantes (LIS-HE). ‘

A pesar de que el concepto se refiere a la realidad subjetiva, las correlaciones
de puntaje (Spearman) resultaron ser muy satisfactorias (para LIS-YC: 90; para LIS—
PS: 86; para LIS-T: 91). El LIS-YC ha sido aplicado en muchas sesiones de entrena-
miento para adultos que trabajan en el campo de la educacién inicial. Ademas, se
esta utilizando cada vez mas en la investigacion cientifica a nivel internacional.

Capitalizando las experiencias en formacion permanente e investigaciones, po-
. demos concluir que: 1) los nifios y entornos individuales difieren enormemente en
términos de niveles de implicacion; 2) los niveles (promedio) demuestran ser una
caracteristica mas bien estable de los entornos; y 3) existe una relacion mas bien
estrecha entre las variables de tratamiento (incluyendo la pericia de los maestros)
y el nivel de implicacion.

El Plan de Observacion de Estilo Adulto

Las intervenciones de los maestros pueden variar mucho, dependiendo de la
naturaleza de las actividades o de las respuestas € iniciativas de los nifnos. Sin
embargo, es posible distinguir estructuras individuales en la manera en que los
maestros intervienen en una amplia variedad de situaciones. La nocion de estil se
utiliza para captar esta estructura.

El AStOS (Aduilt Style Observation Schedule) ha sido conformado alrededor de
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tres dimensiones: 1) estimulacion (el enriquecimiento de actividades que se estan
realizando introduciendo informacién valiosa o dando impulsos que provocan co-
municacién, accion o pensamiento); 2) sensibilidad (dar respuestas que testimo-
nien una comprension empatica de las necesidades basicas del nifio, tales como
seguridad, afecto, atencién, apoyo emocional, afirmacion, claridad y transparen-
cia); y 3) autonomia (respetando el sentido de iniciativa de los nifos reconociendo
sus intereses, dandoles espacio para experimentar, implicandolos en el estableci-
miento de reglas y en la solucion de conflictos).

El AStOS—ECE ha probado ser el plan mas valioso en el contexto de la investiga-
cion —donde ayuda a captar diferencias importantes entre maestros— y en el
contexto de formacién mientras trabajan —donde ayuda a los maestros a ser
conscientes de su poderes y debilidades en la interaccion con nifios—. |

Un sistema de seguimiento orientado hacia el proceso

En muchos intentos de incrementar la calidad de la educacién se invita a los
maestros a utilizar instrumentos que refuerzan su control sobre situaciones y ni-
fios en particular. Uno de los instrumentos a menudo defendidos es un sistema de
control que contiene basicamente categorias de comportamiento de los nifos,
que expresan niveles consecutivos de desarrollo.

Aunque se puede coincidir en que saber exactamente en qué situacion se en-
cuentra un nifio determinado puede servir de ayuda para pensar en intervencio-
nes efectivas, también quedan dudas sobre este proceso.

El primer reparo es que a menudo parece haberun desequilibrio entre el tiempo
utilizado para los diagnosticos y el tiempo que resta para intervenir. En segundo
lugar, la mayoria de los sistemas se concentra en areas tipicamente académicas
y se olvida de que el nifio funciona como un todo. Y finalmente, el haber descu-
bierto en qué situacion se encuentra un nifio no significa que uno reciba indicacio-
nes directas sobre las acciones a tomar. El paradigma tras la mayoria de los
sistemas de control sugiere que solamente es necesario subdividir la tarea en
mas piezas a fin de ayudar al nino a sobrellevar la brecha. Pero esto debe ser
rechazado como una simplificacion del proceso de desarrollo.

Como alternativa a los sistemas de control méas estaticos, dentro del proyecto
- Edex se ha desarrollado una versién orientada hacia él proceso. Consistente con
el marco tedrico, este sistema alternativo se dirige principalmente a los indicadores
mas importantes de calidad del proceso educativo: bienestar e implicacion. Ellos
otorgan acceso a la cuestién esencial: ;como le va a cada uno de los nifios en
este entorno educativo?

Se prueba a los nifios, utilizando para cada dimensién una escala de cinco pun-
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tos. Para aquellos que caen por debajo del nivel 4, los maestros pueden proceder
a realizar mas observaciones y andlisis. Una evaluacion periodica de estos nive-
les no sélo ha demostrado ser practicable, sino también muy estimulante para el
maestro. En constraste con otros enfoques, les da un sentido de motivacion: reci-
ben un feedback inmediato y pueden ponerse en accion sin demora. Este enfoque
tiene como meta crear disfrute y una accién més intrinsecamente motivada den-
tro de los campos relevantes del desarrollo.

Evaluacién de la competencia y actitudes de los nifos

En el marco tedrico Edex se presta gran atencion al efecto o resultado de la
educacion. El concepto de aprendizaje de nivel profundo expresa la preocupacion
por un enfoque mas critico de la evaluacion educativa. Lo importante es el cues-
tionamiento del aprendizaje que no cambia gran cosa en el funcionamiento del
nifio y tiene poca transferencia a situaciones de la vida real. La educacion de
calidad deberia afectar los esquemas basicos.

En linea con todo ello se ha invertido mucho en la construccion de instrumentos
para revelar las competencias y actitudes que articulan la diferencia de una perso-
na que puede manejarse exitosamente con la amplia variedad de situaciones con
las cuales se enfrentara en la vida. El programa actual de investigacion se dirige a
cinco 4reas de desarrollo: 1) conocimientos fisicos; 2) cognicion psicosocial; 3)
comunicacidn y expresion; 4) empuije exploratorio y creatividad; y 5) autorregulacion
y sentido de iniciativa.

En este contexto, reciben atencion especial la exploracién de la inteligencia ba-
sada en facultades intuitivas, opuestas a la inteligencia légico—matematica y abs-
tracta.

Actividades y productos

La colaboracion entre el Centro de Investigaciones para la Educacion Infantil y
Primaria y el Centro para la Educacion Experiencial cubre actividades que van des-
de la investigacion y el desarrollo hasta el trabajo consultivo (para agencias publicas
y privadas), asi como la difusion. Esta Ultima incluye sesiones de entrenamiento
durante el trabajo y cursos, asi como una serie de publicaciones en holandés.
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Productos en el campo de la educacion infantil

— Un-diario;

— una introduccidn a los tres principios del esquema del tempilo (libre iniciativa,
dialogo experiencial y enriquecimiento del entorno);

— una estrategia experiencial para nifios con problemas socioemocionales;

— una descripcién de una serie de intervenciones recogidas de una variedad de
estudios de caso de nifios con problemas socioemocionales;

— una estrategia documentada para nifios con necesidades especiales de de-
sarrollo;

— un juego de aprendizaje (llamado Una caja llena de emociones), que estimula
a los nifios a reconocer, entender y explorar los sentimientos basicos en si mis-
mos y en contextos de interaccion;

— una libreta para anotar en clase que ayuda a los maestros a plamfucar activi-
dades y a reflexionar sobre la vida diaria en la escuela; v

— un sistema de seguimiento de los nifios orientado hacia el proceso;

— un equipo de entrenamiento que contiene un video y un manual para la Esca-
la de Lovaina para Nifios Pequefios (LIS-YC);

— un instrumento de autoevaluacidn que ayuda a los maestros a conocer su
nivel de implementacion de los diez puntos de accion.

Productos en el campo de la educacion primaria

~ "Una introduccidn a los cinco factores y formas de trabajo basicas relaciona-
das que sirven como marco de referencia para la implementacion de educacion
experiencial a nivel de escuela primaria;

— un equipo de entrenamiento que contiene:

— un video y un manual para la Escala de Lovaina de Involucramiento para
Alumnos (LIS—P).

80 prisma11-1909



Referencias bibliogréficas

BERTRAM, A. D., LAEVERS, F.y PASCAL, C. (1996). «Le Schéma d’Observation du
Style de IAdulte (Ast0S). En S. Rayna, F. Laevers y M. Deleau, M. (eds.)
(1996), L’éducation préscolaire. Quels objectifs pédagogiques? Paris, INRP Yy .
Nathan.

CSIKSZENTMIHAYLI, M. (1979). «The concept of flow». En B. Sutton—-Smith, Play
and learning (pp. 257—-273). Nueva York, Gardner.

DEPAEPE, M. y LAEVERS, F. (1993). «Preschool educationin Belgium». En J. Woodill,
International handbook of early childhood education. Nueva York, Garland.
GAVREL, M. H. (1995). «L"éducation expérientielle. Ecole et famille». Revue Jaune,

(1) n° 9, junio de 1995; Revue Rose, n° 1, setiembre de 1995.

GAVREL, M. H. (1995). «En compagnie d’'un chercheur d'or». Education Enfantine,
n? 2, octubre de 1995. '

GENDLIN, E. (1964). <A theory of personality change». En P. Worchel y D. Byrne,
Personality change (pp. 100-148). Nueva York, Wiley.

LAEVERS, F. (1993). «Deep level learning: an exemplary application on the area of
physical knowledge». European Early Childhood Research Journal, 1, 53—68.

LAEVERS, F. (1994). «The innovative project Experiential Education and the definition
of quality». En Laevers F., (ed.) Defining and assessing quality in early childhood
education. Studia Paedagogica n° 16. Lovaina, Leuven University Press.

LAEVERS, ., (ed.), (1995) The Leuven Involvement Scale for Young Children (LBS—
yc), manual y video. Lovaina, Centrum voor Ervaringsgericht Onderwijs.

LAEVERS, F. (Ed.) (1995). An exploration of the Concept of Involvement as an
Indicator for Quality in Early Childhood Care and Education. Dundee, CIDREE.

LAEVERS, F., y otros (1997). A process—oriented child monitoring system. Lovaina,
Centre for Experiential Education.

LAEVERS, F. y P. Van Sanden (1997). Pour une approche expérientielle a I'école
maternelle. Livre de base. Lovaina, Centre pour un Enseignement Expérientiel.

LAEVERS, F. y J. MOONS (1998). Les dix points d’action. Une ‘“troduction (video y
complementos). Lovaina: Centre pour un Enseignement Expérientiel.

PASCAL, C. y BERTRAM, T., (1994). Effective Early Learning. An action plan for
change. Interim report. Worcester, Worcester College of higher Education.

Prisma11 1999 81




Por mas mformacnon relativa al proyecto Educacion Experiencial:
Prof. Dr. F. Laevers

Centro de Educacién Experiencial

Vesaliusstraat 2

B-3000 Leuven

Bélgica

C. e.: Ferdinand.Laevers @ ped.kuleuven.ac.be

Resumen »

Edex (Educacion Experiencial) es un proyecto innovador en el area de la
educacion preescolar iniciado por un grupo de maestros flamencos a media-
dos de los anos setenta. Luego de un andlisis critico de su trabajo, tratando
de reconstruir la experiencia del nifio, aquellos maestros descubrieron una
serie. condiciones insatisfactorias y discutieron posibles soluciones. Desde
entonces, el proyecto ha cobrado gran influencia en Europa y contintia cre-
ciendo a través de un proceso continuo de investigacion, desarrollo y difu-
. sién. En este articulo, el director del Centro para la Educacién Experiencial
expone brevemente el marco teérico, la practica y los instrumentos del pro-
yecto.
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| Andlisis de la literatura y evaluacion del |
proceso de formacion propuesto porla
Escuela de Padres ECCA en el Uruguay

La educacion de padres

por Maria del Lujan

La autora.

Gonzdlez Tornaria

Psicéloga (Universidad de
la Republica), doctora en
Ciencias de la Educacion
Introduccién (Universidad Catdlica de

: ‘ Lovaina, KUL). Asistente
Eltrabajo a presentar, sintesis de nues- Académica de la Facultad de

tra tesis de doctorado, se inscribe en el Psicologia de la Universidad
4rea de la Educacién Familiar y toma Catdlica del Uruguay.

como punto de partida la evaluacion de
un programa de formacion de padres
como manera de plantear interrogantes
sobre las posibilidades y los limites de la Educacién de Padres. :

' Esta ha debido vencer desde sus comienzos muchos prejuicios que aun existen,
segun los cuales ser padre tiene que ver con algo instintivo, que no tiene necesidad
de aprendizaje. El sentido comun y los consejos de los mayores son considerados
también buenos puntos de referencia para la educacion de los hijos.

Con la aparicién de los primeros programas de formacién (American Child
Association en 1888, Ecole de Parents de Paris en 1929) se pone en considera-
cién la paternidad como un oficio, que implica una vocacion previa.

En estas primeras ofertas de formacién se acentuaba el papel del profesional
—el educador o el clinico, que eran considerados expertos—. La confianza antes
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otorgada al instinto, al sentldo comun y a los mayores se trasladé entonces a los
profesionales.

Con el paso del tlempo con los roles cambiantes del hombre y de la mujery, por
lo tanto, del padre y de la madre en |la sociedad, el papel de los participantes se ha
vuelto mas activo en los programas de formacion, donde cada vez se considera al
mismo padre como el mejor educador de sus pares.

En este articulo trataremos de compartir los grandes fundamentos tedricos de
la Educacion de Padres, debiéndonos plantear las grandes preguntas que orien-
tan esta area: ¢ educacion para qué padres?, ¢ educacién para qué familia, espe-
cialmente en este mundo en constante mutacion? _

En segundo lugar, encuadraremos la Educacién de Padres en el gran marco de la
Educacion de Adultos, en la gque se han vivido grandes cambios en las tres dltimas
décadas. Dichos cambios se corresponden con distintos modelos de educacion.
Nosotros nos acogemos al marco tedrico elaborado en el Departamento de Peda-
gogia Familiar y Social de la Facultad de Psicologia y Ciencias de la Educacion de
la Universidad Catolica de Lovaina (KUL), donde realizamos nuestro doctorado. .

En tercer lugar, presentaremos la investigacion de evaluacion que realizamos.
sobre un sistema de formacion de padres que funciona en el Uruguay desde 1979.
La investigacion es de corte cuanti—cualitativo, y se centra tanto en el estudio del
proceso como de los efectos de dicho sistema de formacion.

Presentamos al final del articulo las conclusiones a las que llegamos y las suge-
rencias que surgieron del estudio realizado.

Necesariamente, y debido a que ya han pasado cuatro afios desde la defensa
de nuestra tesis de doctorado, este articulo recogera también nuestras tltimas
reflexiones concernientes al tema.

1. Fundamentos teodricos de la Educacion de
Padres

Embarcarnos en un tema relacionado con la familia a nivel doctoral constituy6
un verdadero desafio. Coincidimos con Moguillansky y Seiguer (1996) en que todos
somos expertos en este tema: nacemos y crecemos en el seno de la familia, por lo
que todos podemos opinar; todos tenemos vivencias positivas o negativas respecto
a ella, lo que nos hace vivir la tematica con un gran compromiso emocional. Quizas
precisamente a raiz de este alto grado de implicacion es que ia familia hace relativa-
mente poco tiempo que empezo a ser objeto de observacion y de estudio cientifico,
motivando la creacion de departamentos de investigacion en las universidades.

La caracteristica de privado que acompaia toda vivencia que tenga que ver con la
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familia ha retardado el estudio de temas tan urgentes y comprometidos como es
el de la violencia familiar, que no empezd a tematizarse hasta los afos sesenta
(Garrido Genovés, 1990; Corsi, 1994). A la caracteristica de privado se suman
altimamente las caracteristicas de plural y de relativo cuando hablamos de fami-
lia: en el ailo 1994, dedicado precisamente a la familia, se termina hablando de la
necesidad de referirse a las familias en plural, para abarcar un concepto que,
ademas de complejo y diversificado, se ha vueito muy dinamico. Mas alla-de las
muiltiples formas que adquieren las familias de hoy, ellas funcionan no solamente
como receptivas de lo que pasa en la sociedad, sino también como activas y
reactivas. Ello se refleja en la defensa de intereses que diversos grupos y organi-
zaciones hacen de las personas que viven en formas especificas de familia.

Pero la pluralidad de formas familiares ¢ pone en tela de juicio la existencia de la
familia? ¢ 0, en todo caso, lo que se cuestiona es un modelo de familia determina-
do? ; Existen respuestas validas a las problematicas que enfrentan las familias
actuales? En tal caso, ¢ cudles son esas respuestas?

Es un hecho que la institucién familiar ha acompafado al ser humano a través
de la historia: mucho ha cambiado desde la familia extensa de la sociedad agrico-
la, que estaba organizada en grupos numerosos cuyos miembros vivian bajo el
mismo techo y trabajaban juntos como unidad de produccion. La posesion de la
tierra era la base de la economia, de la cultura, de la estructura familiar y de la
politica. Con la Revolucién Industrial, la familia debié ser flexible, mévil y més
pequefia que en la etapa anterior: para que los obreros trabajaran, los nifios de-
bieron ser confiados a la institucidn escolar, los ancianos a los asilos, los enfer-
mos a los hospitales (Toffler, 1981).

Mientras que antes la educacion incumbia a la familia, a partir de esta época y
Jentamente la escuela sera la encargada de la instruccién, mientras que los pa-
dres garantizaran la satisfaccion de las necesidades fisicas y afectivas. El trabajo,
gue antes se realizaba en el hogar, se desplaza a la fabrica.

Con fairrupcion de las nuevas tecnologias, la familia cambia también. La familia
nuclear, tal como era concebida en la era industrial —padre sustento, madre ama
de casa y numero reducido de hijos—, tiende a desaparecer y la familia se
diversifica: aumenta el nimero de personas que viven solas, de parejas que coha-
bitan sin casarse, de parejas que deciden no tener hijos, de otras que acceden a
ellos a través de técnicas médicas sofisticadas, y, en general, las personas gozan
de mayor esperanza y miejor calidad de vida. El cambio definitivo de la posicion de
la mujer en la familia se debe, segun algunos autores, a la revolucién que supuso la
irrupcion de la pildora anticonceptiva y la mecanizacion del trabajo domeéstico, dos
hechos que posibilitaron a la mujer buscar otros lugares —aparte del hogar— para
la satisfaccion de sus expectativas. En los Ultimos afios el aumento de tiempo libre
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en las sociedades avanzadas también marca nuevos desafios para las familias
de hoy.

Coincidimos con Pourtous y Forg|0n| que yaen 1982 aflrmaban que estos cam-
bios no eran solo de orden socioeconémico sino.que también afectaban los valo-
res y las instituciones mismas. La crisis de valores supone un cambio radical de
las mentalidades, la valorizacion de lo provisorio e inmediato sobre lo permanen-
te, tanto desde el punto de vista material como en el nivel de las relaciones huma-
nas.

Las formas alternativas de la familia nuclear mas destacadas en los afos no-
venta son las familias monoparentales, llamadas también por la literatura familias
rotas o familias incompletas. Ya desde la denominacién queda al descubierto la
estigmatizacién de que son objeto. Por lo general, este padre Unico es la mujer,
que no cuenta en muchos casos con el apoyo de su ex conyuge y que tiene aln
mehos posibilidades de avanzar que el hombre, tanto desde el punto de vista del
trabajo como de la formacién profesional. Por ello, los hogares cuyo jefe es la
mujer viven una situacion especialmente dificil, al punto que ciertos autores han
hablado de la feminizacién de la pobreza (David, 1986). En estas circunstancias,
la mujer se siente tensionada entre el hecho de ser el Unico sustento del hogar, lo
que la lleva a dedicar muchas horas al trabajo, y la educacion de sus hijos, frente
a la cual se siente muy exigida.

A la familia monoparental, variante visible de la familia nuclear tradicional, pue-
den agregarse las familias que superficialmente se parecen, pero que tienen for-
mas de vida interna que son muy diferentes. La vida profesional de los padres, la
organizacion del espacio dentro de la casa, la division del trabajo doméstico, la
forma de emplear el tiempo libre, todos estos elementos tienen implicaciones im-
portantes para el modelo parental y la educacién de los hijos en cada familia
(Hawkins y Roberts, 1992).

Por otro lado, las familias actuales deben encarar nuevos problemas éticos; por
ejemplo, en relacion con la procreacion. La posibilidad de manipulacion de em-
briones humanos, la fecundacion artificial, los vientres de alquiler llevan a algunos
autores a preguntarse hasta qué punto la procreacnon es un derecho lllmltado oun
ejercicio responsable.

Los roles cambiantes de la pareja, los padres y el nifio en la
familia actual
El papel del nifio va cobrando importancia con el péso del tiempo, a tal punto que

luego de la Primera Guerra Mundial, los hijos pierden la funcién econdémica que
tenian en la familia: el nino—propiedad—-mano de obra—seguro de vejez desaparece,
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porque el Estado —a través de los seguros sociales— «cubre» esas necesidades
de las familias.

El nifo empieza a ser estudiado no como un «adulto de bolsillo», sino valorado
por lo que él es; los padres se preocupan por su futuro y su educacion y se hacen
cargo de él cada vez por mas tiempo.

L.a aparicién del psicoandlisis en el siglo XX acentua la importancia de los padres
en la vida del nifo. Se busca la satisfaccién de sus necesidades afectivas, para
evitar trastornos y conflictos de orden psiquico. El centro de la familia es ahora la
pareja formada por la madre —principal agente de socializacién— y el nifio, que
estan unidos por una relacion especial donde el padre desempefia el rol de tercero.

En los afios sesenta, con la irrupcion masiva de la mujer en el mercado de
trabajo, la pareja de hombre y mujer adquiere nuevamente un papel central. Hay
conflicto entre las expectativas tradicionales, que indicaban como normal y
esperable gue una pareja tuviera hijos, y las nuevas percepciones sobre el nifio,
donde la paternidad aparece como una eleccién entre otras.

El concepto de socializacién, entendido antes en el Unico sentido que va de los
padres al nifio, es revisado: la relacién entre padres e hijos es ahora de doble
sentido, ya que también hay intencionalidad y reciprocidad de parte del nifio. Este
es un agente activo, gue influye también en las condiciones que lo rodean, y no
solo las soporta en forma pasiva (Pourtois y Desmet, 1989). Como expresion
maxima de estos hechos, podemos nombrar las nuevas formas de socializacion a
partir de los afios ochenta, de las cuales es responsable el nifio; por ejemplo, -
cuando introduce a los padres en el nuevo mundo de la informatica y en el manejo
de otros aparatos, signos de la nueva tecnologia.. Algunos-autores hablan incluso
de la parentalizacion de los hijos (Pourtois y Desmet, 1993). :

El proceso de socializacion de los nifios cobra tanta importancia que Coleman
(en Sanchez Garcia, 1998) ha propuesto la terminologia de modelos familiares
premoderno, moderno y posmoderno. En el primer modelo predomina la autori-
dad del padre sobre numerosos hijos, que son considerados medios de produccion.
El modelo modemo es el que se asocia con la actual familia nuclear, caracteristica de
la burguesia urbana, donde el hijo es visto como bien de inversién y al que se le da
una atencién personalizada. Por Ultimo, el modelo posmoderno esta representado
por parejas urbanas, cuyos dos miembros tienen buen nivel educativo, son indepen-
dientes y presentan diferentes tipologias familiares. El individualismo, la relatividad, la
intersubjetividad, la independencia son términos frecuentes hoy y nos sitian en una

~ vision particular del ser humano, del mundo y, en consecuencia, de la familia.

Especificamente, en lo que concierne a la pareja, hay primacia de tareas afectivas
sobre las materiales y una cierta igualdad de roles, tanto para la division de traba-
jos como para el ejercicio de la autoridad en la familia. Hombre y mujer son cada
vez mas companeros. La distincion interna de la autoridad —por la que al hombre le
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correspondia un rol instrumental y a la mujer el rol expresivo—, tal como es des-
crita por Parsons y Zelditch, comienza a desaparecer (Parsons, 1969). Esta dis-
tincion, que ofrece al nifio una diferenciacion de los sexos en términos de los roles
que padre y madre desempefan, parece mas adecuada para la familia de la Era
Industrial. '

La vida de la mujer no esta tan determinada desde su nacimiento y marcada por
su sexo, sino que, mas bien, ella depende de sus cualidades personales y sus
conquistas, tales como el nivel educativo alcanzado. Ya decia Klineberg en 1977:
«los estereotipos basados en el sexo, si bien estdn todavia difundidos, pierden
actualmente su inflexibilidad y su universalidad».

Si nos concentramos en los roles parentales de hombre y mujer, podemos compro-
bar que la division rigida de tareas también desaparece. Existe poca literatura consa-
grada al papel del padre hasta los afios sesenta, seguramente debido a laimportancia
atribuida a la relacion madre—nifio desde autores como Freud y Bowlby, entre otros.
A partir de los afios setenta se empieza a estudiar mas la figura del padre: los
cambios en el rol de la mujer llevan al hombre también a redefinir el suyo.

Actualmente coexisten varios tipos de padres: si bien aun existe el padre tradi-
cional, encargado del sustento familiar, que delega en la mujer la educacion de los
hijos, existe también el que participa activamente en la educacién de sus hijos, y
hasta el padre que es directo y Unico responsable de la educacion. El padre parti-
cipa mas de los cuidados del bebe, toma cursos al igual que la madre para formar-
se en su rol, esta presente desde el parto en la vida del nifio. Estos cambios.en el
papel del padre han sido recogidos en las leyes de los paises desarrollados, la
primera de las cuales fue votada en Suecia en 1974. Mediante estas leyes, los
padres tienen acceso a licencia por paternidad y conquistan horarios flexibles en
su trabajo para hacerse cargo del nifio.

Mediante investigaciones, se ha comprobado que los estilos de interaccion, es-
tudiados en el tipo de juegos que tienen los padres encargados de los nifios, son
los mismos que los de las madres. Hay solamente una diferencia en el contenido:
los juegos de los padres son mas estimulantes y de orden fisico, mientras que los
de la madre plantean una mayor distancia fisica: se trata de juegos visuales y de
atencion (Parke, 1986; Pourtois y Desmet, 1992). ‘

Ya en 1977, Rapoport y otros hablaban de que la paternidad estaba en revision
y que las personas debian encontrar un-equilibrio entre la familia, la profesion, el
uso del tiempo libre y los amigos. Es en ese sentido que los programas de forma-
cién tratan de acompafar a los padres, considerandolos, a ellos también, como
personas que tienen necesidades ligadas al hecho de ser educadores: necesitan,
al igual que los hijos, amor, atencién, aprobacién y reconocimiento.

En ese sentido, no es casual la aparicién del concepto de parentage, que fue
empleado por primera vez por Grams, de la Universidad de Vermont, Estados Uni-
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dos. Este concepto describe la responsabilidad de la funcién parental mas alla de
una definicién de sexo. Luego, este neologismo ha expresado la responsabilidad
parental del grupo social amplio: el parentage constituye asi una funcion compar-
tida por todos —individuos y organizaciones— que estan involucrados en el desa-
rrollo de los nifios. Es asi que surgen cursos no sélo para padres, sino para dife-
rentes miembros de la comunidad: adolescentes, educadores, abuelos.

El concepto de parentage trata de distinguir el hecho de ser padre del hecho de
conducirse como padre. Existen experiencias de formacion de adolescentes en
las escuelas americanas desde los afios setenta (Grams, 1977; Bartz, 1980) y en
Europa un poco mas tarde (Pourtois, 1984), en las que se trata de formar a los
participantes en la conciencia y la responsabilidad que lleva consigo la paternidad.

Los cambios en la relaciéon escuela—familia y su impacto en la
educacion del nifio

Familia y escuela participan en la socializacién del nifio, aunque 'su grado de
influencia sea variado. Ellas aparecen indisolublemente unidas, en un intercambio
gue llevo a concesiones reciprocas, de tal suerte que los cambios que afectan a
una llegan a la otra. Actualmente, muchas responsabilidades que la familia habia
transferido a la escuela parecen volver a su punto de origen.

El hecho de aceptar la competencia de los padres en la educacion de los hijos
reduce el rol todopoderoso que ejercian antes la escuela y los educadores
(Bouchard, 1988). El concepto de formacion escolar, que antes en la Era Indus-
trial se limitaba a la informacién, ahora, al tocar dimensiones relacionales y socia-
les, necesita de la articulacion entre escuela y familia.

A veces el acercamiento entre escuela y familia se hace a pesar de los padres y
los educadores. Por un lado, la escuela llama a los padres porque no llega, por si
sola, a vencer la inadaptacion escolar de los nifios de medios desfavorecidos. Los
docentes, por su parte, pueden sentir este acercamiento como verdadera inva-
sion, y se sienten muy vulnerables frente a las familias. El contacto informal entre
padres y docentes parece ser el medio privilegiado, porque es mas personaliza-
do, pero también porque se vive como menos amenazador para las dos partes.

Frente a la llamada de los padres a las escuelas hay respuestas variadas de los
padres: algunos defienden la posicion tipica de los afos cincuenta: mientras el
padre trabaja fuera de la casa, la mujer debe ocuparse del hogar y la escuela
debe preparar a los hijos para la vida. Muchas veces esta posicion lejana del
padre hacia la escuela reside en un sentimiento de inferioridad, basado en la
creencia de que son los docentes los que saben, ya que estudiaron y de esa
manera pueden decidir.
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El papel de ios padres como educadores aparece como mas discutible, ya que
el curriculum de la casa esta mas escondido y no tan organizado como el de la
escuela (Atkin, Bastiani y Goode, 1988). Numerosas investigaciones indican que
la escuela no puede ignorar mas el impacto de la familia en la educacion, ya que
se ha demostrado que la educacion no formal que ofrecen las familias tiene mas
impacto en los nifios que el sistema formal de educaciéon (Pourtois, 1978; Mc
Conkey, 1985). Los valores, actitudes y expectativas configuran lo que se ha lla-
mado curriculum del hogar, que constituye el rasgo que distingue a cada familia. A
él se agregan el sistema de interacciones y de comunicacion que se da entre los
familiares, llamado por Bloom estilo de ensefianza (home teaching). Las familias
se diferencian entonces entre si no sélo por los contenidos del curriculum sino
también por el estilo con que lo transmiten. De ahi que se hable de los padres
como profesores (parent as teacher). Se ha comprobado que este curriculum
familiar y el estilo de ensefanza tienen una incidencia esencial sobre el rendi-
miento académico que alcanzan los nifios en edad escolar (Millan, 1996).

Esto nos lleva a ser cautos en toda definicion que hagamos de la participacion
de los padres en fa escuela: coincidimos con Alfiz (1997) en que no todo lo que se
llama participacion lo es realmente. Algunas veces, en el modelo organizacional
de la escuela se elige a quienes pueden participar y se deja de lado a los que «no
estan a la altura» o a los que pueden resultar molestos. Otras veces la participa-
cién no pasa de ser simbolica: genera la ilusion de participar y lleva al descrédito
a los verdaderos procesos de participacién. Los mayores problemas han surgido
por entender mal la participacién: ésta necesita de la diferenciacion de roles —el
padre seguird siendo padre, el docente, docente— y del compromiso desde el
lugar que cada uno ocupa. En este punto coinciden autores que se han dedicado
especialmente al tema de la participacién de los padres en la escuela (Soete,
1986; Pourtois et al., 1993; Vandormael, 1995). '

La Educacién Familiar y la Educacién de Padres

Entendemos por Educacion Familiar la educacion que tiene lugar en la familia,
que comprende todas las acciones llevadas a cabo en el seno de las familias.

Por otro lado, Educacién de Padres constituye la actividad voluntaria de apren-
dizaje departe de los padres, que se esfuerzan por cambiar las interacciones que
los unen a sus hijos, tratando de que emerjan en ellos comportamientos conside-
rados positivos y de reducir comportamientos considerados como negativos
(Pourtois y Desmet, 1989b). - ‘

Segun Darling (1987) la educacién de padres esta integrada al concepto de
educacion para la vida familiar. Mientras que esta ultima esta en relacion con los
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individuos, las familias y sus diferentes contextos, la educacién parental se dirige
a aumentar la competencia y la estima personal de los padres en el ejercicio de su
rol parental. La educacién de padres tiene un caracter esencialmente preventivo,
es decir, no apunta a un comportamiento ni-a una estructura ya definidos que plan-
tea problemas, sino que trata de elevar las competencias y las habilidades educati-
vas de los padres (Pourtois y col., 1984). La educacion de padres se dirige a los
aspectos sanos de la personalidad, mientras que otras formas de intervencion —por
ejemplo, la consulta y la terapia familiar— tratan de restaurar conductas y actitudes,

centrandose en los trastornos, a fin de permitir a los padres disponer de la energia
absorbida por sus problemas, y desenvolverse asi normalmente (Isambert, 1968).

En general, los programas de educacién de padres tratan de aicanzar los obje-
tivos siguientes, no soélo poniendo atencnon en los nifios sino en los padres en

tanto personas:

— aumentar el autoconocimiento de los padres,

— aumentar la comunicacién padres—hijos,

— conciliar las necesidades de padres y nifos,

—dar a los padres informacién util sobre el desarrollo del nifio,

— ayudar a los padres para que empleen métodos disciplinarios eficaces (Fine,1980).

Los programas de formacion de padres pueden clasificarse siguiendo diferen-
tes criterios. Si seguimos el criterio de los destinatarios, entonces tendremos pro-
gramas dirigidos a todos los padres sin distincién, o programas dirigidos a ciertas
poblaciones de padres unidas por una tematica comun. En este Ultimo caso, hay
autores que describen programas dirigidos a padres divorciados, que apuntan a
mejorar el concepto que los padres tienen de si mismos y de las relaciones con
sus nifios luego del divorcio.

Si consideramos el criterio de la forma de trabajo, tenemos programas que se
valen de los medios de comunicacion social, los que trabajan en forma grupal y los
que lo hacen a nivel individual. Quienes se valen de la television, la radio, peliculas,
videos, revistas o diarios tratan de alcanzar a mucha gente en poco tiempo. Por otro
lado, el trabajo en grupos es avalado por la sociologia, la psicologia social, la antropo-
logfa cultural, la dindmica de grupos y la terapia grupal. Todas estas disciplinas estan
de acuerdo con que el grupo permite a los padres conocer y comprender las necesi-
dades del nifio, distinguiendo lo que esperan de si mismos como padres y lo que
esperan de los hijos, tomando chciencia de la interaccién mutua que existe
(Auerbach, 1968). Todo trabajo en grupo pone en juego mecanismos de identificacion:
los padres se reconocen en los otros que tienen parecidos problemas; esto afloja la
ansiedad y permite que la experiencia no sea sélo de orden intelectual sino también
de orden emocional. Por tltimo, los métodos individuales adquieren mltiples formas:
entrevistas de informacién, orientacion o terapia, encuentros personales entre el
profesional y los padres, entrevistas telefonicas, etcéetera.

N
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Un tercer criterio se basa en las estrategias empleadas: existen las que ponen
el acento en la informacion, otras en el entrenamiento de habilidades y, por ultimo,
las que buscan la emancipacion de los participantes (Vandemeulebroecke, 1990).

Si bien, segun Isambert (1968), al principio los programas apuntaban esencial-
mente a brindar informacion y conocimientos, con el paso del tiempo las propues-
tas se han complejizado, tratando de crear espacios para poder discutir sobre la
informacién que se ofrece.

El entrenamiento de habilidades se brinda en los casos en que la informacion
por si sola no es suficiente; esto es claro en el caso de padres de adolescentes,
que necesitan, por las caracteristicas de la etapa que estan viviendo, entrenar
habilidades relacionadas con la escucha, el didlogo y la observacion.

Los programas que apuntan a la emancipacién no desprecian los conocimien-
tos y el entrenamiento de habilidades, sino que tratan de trabajar también con la
significacion que tiene la paternidad o matemidad para las personas, y de estudiar
los valores relacionados con ese ral.

Los programas de educacion de padres que aparecen mas frecuentemente se
nutren en general de diferentes corrientes: comportamentalista, humanista,
adleriana, sistémica, cognitivista, psicoanalitica, psicosocial, aunque cada vez mas
se imponen los modelos eclécticos, que no se relacionan con ninguna corriente
en especial.

Todos los modelos coinciden en que ser padre es algo que se puede y se debe
aprender, y gue siempre es posible cambiar ciertas actitudes. Parten de la base
de que padre e hijo son personas diferentes, con necesidades diferentes; conci-
ben al hijo como sujeto activo, que puede influir en el padre y no sélo recibe pasi-
vamente las ensefianzas de éste. Cada uno de ellos tiene una concepcion del
hombre que implica una determinada visién de la relacién educador—-educado, de
la formacidn de los educadores y de la idea de cambio (Pourtois y col., 1984).

El panorama de las investigaciones en Educacion Familiar

A pesar de que el progreso y la tecnologia han crecido y se ha generado con-
senso alrededor de la importancia de la interaccion padres-—hijos, no es hasta
1950 que comienzan las observaciones cientificamente vélidas en el dominio de
la educacién familiar y de la educacién de padres.

La insuficiencia de investigacién fundamental en el dominio de la educacion en
la familia se debe a la ausencia de reflexién tedrica, por un lado, asi como a la
falta de informacion y de cooperacion entre las diferentes profesiones (Pulkingen,
1988), por otro. El aislamiento de cada disciplina respecto de las demas hace
también dificil una visién de conjunto.
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Segun Lytton, las primeras investigaciones se remontan a 1945 y fueron dirigi-
das por Baldwin, Vialhorn y Breese. Ellos emplearon una aproximacion psicoana-
litica y psicosocial. Con el paso del tiempo, los estudios se han multiplicado y se
han vuelto incluso sofisticados, hasta el punto de que las metodologias, los con-
ceptos y estrategias empleados por los diferentes autores hacen dificil la compa-
racion de resultados. El criterio de eleccién de las variables es subjetivo y depen-
de de la teoria a la que adhiere cada autor.

Uno de los temas recurrentes que aparece en los estudios es el peso de la

historia de la familia sobre el niic. Mas préximos en ef tiempo, los temas privile-
giados son los que tienen que ver con los cambios por los que atraviesa la familia
de hoy: el divorcio, las nuevas técnicas de reproduccidn, los roles cambiantes de
padre y madre, la crisis econdmica, la relacion escuela—familia.
. Haciendo un examen de los trabajos de origen francofono publicados en las
revistas Pourtois y Desmet, encontraron en 1988 que la corriente interaccionista
se extiende cada vez mas y que, paralelamente, los trabajos que se apoyan en la
aproximacién situacionista disminuyen. Esta considera que el comportamiento
del nifio esta en relacion con el contexto, pero no le reconoce al nifio un papel
activo, como es el caso de la corriente interaccionista.

Las mayores criticas son hasta el momento en el plano de la metodologia: la
manera de hacer las muestras y los métodos elegidos merecerian una mayor
atencion; los conceptos empleados son a veces demasiado simples, lo que hace
dificil 1a interpretacion y la comparacién de resultados.

Del estudio de la literatura, las vias epistemoldgicas y conceptuales principales
que surgen son las aproximaciones explicativas y comprensivas, sistémica,
psicosocial, estructuralista y la investigacién participativa.

En cuanto a la situacion latinoamericana en relacién con la educacion familiar,
Alvarez e Iriarte (1991) sefialan que la mayor parte de las investigaciones se con-
centra en la etapa en que el nifio asiste al jardin maternal. Casi todos los estudios
tratan de estrategias de intervencién a nivel familiar en este periodo, y disminuyen
cuando se trata de la etapa escolar.

El rol del profesional en la educacion de padres:
del profesional experto al profesional partenaire

Todavia no existe acuerdo sobre el rol que debe jugar el profesional respecto a
los padres en un sistema de formacion. _

En las primeras experiencias, los profesionales eran considerados expertos que
tenian el saber y el poder, y oficiaban en los grupos como profesores en el sentido
académico tradicional (Auerbach, 1968). Con la aparicion de los lay~leaders en
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Estados Unidos en 1930 se comienza a poner en tela de juicio el lugar del profe-
sional dentro del sistema. Las primeras experiencias con personas voluntarias se
relacionan con la conviccién de que la educacion de padres debe ser confiada a
los padres mismos. '

Surgen las primeras preguntas respecto a quién debe ser el formador de pa-
dres, y a las condiciones que deberia reunir. En el caso de que sean voluntarios,
los estudiosos parecen coincidir en que los rasgos de personalidad son definitorios:
cualidades como la simpatia, la tolerancia, el espiritu abierto son fundamentales
(Isambert, 1968).

Las experiencias de servicios telefénicos, de los grupos de preparacion antes
del nacimiento de los hijos, las visitas domiciliarias, han demostrado que los pa-
dres mismos pueden ofrecer una preparacion adecuada y un buen apoyo y que
son capaces de dirigir grupos de padres (Pugh y de Ath, 1984). Mas recientemen-
te, Halpern (1990) considera que el hecho de trabajar con voluntarios tiene venta-
jas tales como que los padres son aceptados mas facilmente por las familias y
son mas comprensivos con los padres y sus problemas. La dificultad puede radi-
car en gue son muy selectivos en sus observaciones y pueden tener dificultades
para poner limites entre los participantes de los programas y ellos mismos.

Mientras que autores como Zigler y Black (1989) consideran que la posibilidad
de integrar el trabajo de profesionales y voluntarios en un mismo programa cons-
tituye un desafio en nuestros dias, Musik y Stott (1990) advierten de los riesgos de
tensién que pueden darse entre profesionales y no profesionales: los primeros se
sienten incémodos trabajando con personas sin formacién especifica; los volun-
tarios pueden no distinguir y trabajar con la contratransferencia, que puede surgir
en ellos a raiz de las vivencias de los participantes. Se pueden liegar a confundir
las expectativas propias con las de los participantes. En general, estas dificulta-
des se superan realizando cursos de entrenamiento que permitan a los volunta-

- rios tener una vision mas realista de sus recursos y limitaciones.

Bouchard (1988) aporta a este debate una vision interesante: el profesional va
perdiendo actualmente el papel que le habia designado el Estado Providencia, cuan-
do le confiaba las familias y las comunidades. Ahora los profesionales deben acep- .
tar la competencia de los padres en educacion y actuar con ellos como educadores,
sin aplastar a las familias con su saber. La relacion ideal seria la que tiene un carac-

“ter reciproco, donde las dos partes aprenden juntas. De esa manera, los sistemas

de formacién de padres reposan cada vez méas sobre la idea de apropiacion
(empowerement), término introducido por Rappoport y Rappoport (1977) y que par-
te de la base que el individuo es méas apto que el profesional para conocer y definir.
sus propias necesidades y recursos. Son muchos los autores que sehalan la nece-
sidad de rever la funcion y la posicion del profesional (Dunst y Trivette,1988; Swifty
Lewin, 1987; Cochran y Woolerer, 1983; Furniss, 1983; Haworth, 1984; Glantz,1987;
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L Tracy y Whittaker,1987; Kane, 1988; todos en Bouchard, 1988). Todos ellos coin-
ciden en basar la ayuda que se les da a los padres en sus recursos y posibilidades
mas que en sus problemas.

Bouchard concluye que muchas veces los profesionales repiten frente a los
padres las mismas formas de relacién que ellos tienen con sus hijos. Asi, existen
tres modelos de intervencién. Uno es el modelo racional, que reposa en la creen-
cia de que es el profesional quien tiene el saber y, en consecuencia, el poder. Se
establece entonces una relacién jerarquica, en la que el profesional estudia, hace
un diagnodstico y un prondstico, mientras que los padres son considerados mero
objeto de estudio. Por otro lado, en el modelo humanista, se cree en la habilidad
de los padres para tomar sus propias decisiones; el profesional escucha con em-
patia, haciendo posible que el otro exprese libremente sus sentimientos. Por (lti-
mo, el modelo simbiosinérgico reposa en la idea de que existe una relacion de
interdependencia y de reciprocidad entre el profesional y el padre, en la que las
dos partes se enriquecen mutuamente en un mismo proceso.

La formacion del educador de padres

El problema de la formacién del educador de padres —sea éste profesional o no
profesional— es uno de los puntos conflictivos dentro del area de la educacion de
padres (Isambert, 1968). En principio, se pensaba que las personas que tenian un
diploma —médicos, docentes, psicdlogos— tenian formacion suficiente para ser
educadores de padres. '

Las primeras experiencias de formacion atendieron los dos tipos.de publico: por
un lado, los profesionales recibian entrenamiento respecto al trabajo con los gru-
pos de adultos—padres; por otro, los voluntarios recibian nociones de psicologia
de la familia mas el entrenamiento destinado a los profesionales. Entre 1957 y
1965, la Escuela de Padres de Paris puso mucho acento en la formacion median-
te stages que tenian como objetivo principal discutir y resolver los problemas co-
munes a los educadores, mas que ensefiar métodos de trabajo.

Méas tarde, el Centro de Investigacién y de Innovacién en Sociopedagogia Fami-
liar y Escolar (CERIS), de la Universidad de Mons (Bélgica), puso'en marcha expe-
riencias de autoformacion asistida, en las que los padres toman progresivamente
la responsabilidad de su desarrollo y se convierten ellos mismos en formadores
de otros padres.de su mismo contexto social y cultural, con los que comparten sus
aprendizajes (Pourtois et al., 1985). Estos programas de formacion comprenden
actividades de informacién, de formacién y de difusion.

En el caso de que la formacion de padres se realice en grupos, la formacion de los
animadores es fundamental. Mas que ofrecer conocimientos tedricos, la forma-
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cion en grupo apunta a hacer posible el desarrollo personal y la conciencia de las
problematicas relativas a la educacion.

En 1984 se realiz6 en Lyon un coloquio internacional donde se debatio sobre la
formacion de los animadores de estos grupos. Se concluyd que una formacién
elemental en psicologia y en educacion, asi como experiencias practicas en dina-
mica de grupo, son fundamentales. Estos cursos deberian tener como objetivo la
profundizacion en temas fundamentales de la educacion familiar, el entrenamien-
to en técnicas de grupo y la crientacion a los participantes en cuanto a la eleccion
de objetivos, contenidos y material de cursos (Sadnchez Sanchez, 1990).

Los problemas éticos que plantea la formacion de padres

Como pasa en otros niveles y formas de educacion, en el campo de la educa-
cién de padres existe el riesgo de que las personas que piensan y hacen los
programas impongan sus valores y sus maneras de interpretar la realidad. Segun
Fine (1980), una de las criticas mas reiteradas a las propuestas de formacion de
padres es que estos sistemas sostienen los valores de las clases medias. Bouchard
(1988) denuncia el abismo que muchas veces existe entre los valores y actitudes
de los educadores y de los padres. Una posible solucién a este problema es infor-
mar sin caracter preceptivo, dejando a los padres libres de tomar sus propias
decisiones, teniendo en cuenta los conocimientos que la ciencia ofrece. En reali-
dad, el primer problema a definir es el lugar que debe tener todo participante de
procesos educacionales. ¢ Concebimos el proceso como lineal, donde uno trans-
mite y otro recibe lo que saben los expertos? ;O lo concebimos como circular,
donde las dos partes son activas y educadores y educandos tienen una interac-
cion con influencias reciprocas?

Siguiendo a Habermas (1987), se trataria de superar la racionalidad instrumen-
tal, donde la relacién educador—padres es de tipo sujeto—objeto, para pasara una
relacion sujeto—sujeto, y en la que el educador ayuda a analizar y clarificar sin
imponer. Estos programas apuestan a que este tipo de relacion sujeto—-sujeto en-
tre padres y profesionales puede ser transferida a la relacién padre—hijo.

La eficacia de los programas de formacion

Los primeros estudios sobre los programas de formacion hechos en Francia
(Isambert, 1968, basado en la encuesta sobre la Ecole des Parents [1954], los .
trabajos de O. Brim [1957] y los de Stern [1959]) indican los efectos positivos de los
programas. Estos tres programas ponian el acento en la informacién a través de
folletos, libros, emisiones radiales, sesiones de consejeria. El autor concluye que
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brindar informacién es positivo, siempre y cuando sea lo suficientemente general,
sin detalles que puedan abrumar a los padres y acrecentar en ellos la ansiedad al
poner en evidencia los errores.

El trabajo de padres en grupo parece ser hasta ahora el mas eflcaz teniendo en
cuenta diversos estudios y autores (Auerbach, 1968; Pugh y De Ath, 1984; Sanchez
Sanchez, 1990). La interaccion que posibilitan los grupos ayuda a superar el sen-
timiento de soledad que experimentan los padres.

En cuanto a las investigaciones de evaluacion realizadas con los programas de
formacion, es dificil sacar conclusiones validas y generalizables: muchos de los
programas han sido evaluados a corto término, lo que relativiza los resultados; no -
se ha estudiado suficientemente el proceso por el cual se obtienen determinados
efectos; algunos estudios no cuentan con grupos control en su disefio; las mues-
tras pueden no ser representativas (Dembo, Sweitzer y Lauritzen, 1985). Estos
autores han hecho la evaluacion de 48 programas diferentes que tienen diversos
marcos teéricos: modelos comportamentales, programas inspirados en Gordon y
en Adler. Como los:procesos de evaluacion variande un estudio a otro, en funcion
de los objetivos y estrategias especificas de cada propuesta se hace dificil ex-
traer conclusiones validas. ‘

‘Harman y Brim (1980) distinguen tres categorias de efectos que es posible es-
tudiar y que pueden constituir una buena medida de la eficacia de los programas
de formacion: los que indican que los programas responden a las necesidades de
los padres; los que muestran el cambio en cuanto a conocimientos, actitudes y
conductas; y los que revelan el impacto de los programas sobre los nifios. En
cuanto a la primera categoria de efectos, no hay suficientes estudios realizados,
pero si la participacion es voluntaria, el solo hecho de seguir el programa es un
indicador de satisfaccién. En los afios cincuenta se puso acento en el estudio de
los cambios en cuanto a actitudes, conocimientos y conductas; para ello habia
que tener en cuenta datos del antes y el después de la realizacion de programas
y aplicar controles adecuados. Estudiar el impacto de los programas sobre los
hijos pareceria ser, seguin algunos autores, la evaluacién mas justa, pero a lavez
la mas dificil de instrumentar, ya que los nifios reciben innumerables influencias
del medio. Existen evidencias de influencia positiva en lo que respecta al terreno
de la salud mental y el desarrollo cognitivo (Bronfrenbrenner,1975).

Thompson, Grow, Ruma, Daly y Burke (1993), investigando sobre los efectos
contradictorios de los programas de formacién dirigidos a los padres de clases
desfavorecidas, trataron de evaluar los programas en grupos de padres de clases
bajas y medias. Aplicaron el Common Sense Parenting Program, que tiene tres
componentes: aproximacion de la familia con ayuda de entrevistas, entrenamientos
de aptitudes durante ocho semanas, apoyo y seguimiento. Los resultados indican
cambios significativos, mas alla de la pertenencia a clase social. Los autores con-
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sideran que ello se debe a la posibilidad de poner en practica habilidades que
podian aplicarse inmediatamente en el hogar, a la existencia de un equilibrio entre
las actividades didacticas y las actividades basadas en la experiencia y al empleo
de técnicas de grupo tanto como técnicas a nivel individual.

Terrisse y Brynczka (1990) describen también cursos de formaciéon de padres crea-
dos como solucién altemativa para compensar la carencia de educacion preescolar
en Quebec. En los estudios sobre la eficacia, proponen tener en cuenta los efectos
tanto en los padres como en los nifios, sin descuidar el proceso de cambio.

Actualmente, y con base en todos estos estudios sobre eficacia, se trata de
ofrecer programas de complejidad suficiente, que tengan en cuenta las diferentes
fuentes de influencia: del contexto en el que vive la familia, de la escuela, de los
grupos de pares, los medios de comunicacion, las clases sociales, las institucio-
nes juridicas, las estructuras y el aparato politico.

Entre los efectos positivos que aparecen mads en la literatura podemos citar:
aumento de la confianza en si mismos por parte de los padres (Harman y Brim,
1980) y aumento de las expectativas realistas respecto a los hijos (Bronfrenbrenner,
1975). Entre los efectos negativos se puede destacar el aumento de la ansiedad y |
de la dependencia de los padres respecto de los profesionales, la falta de certeza
respecto a los propios valores, y la angustia en relacion con las actitudes educati-
vas que se ponen en juego (Pourtois y Desmet, 1991).

2. La educamon de padres como proceso de
formaclon de adultos

La Educacién de Padres constituye una rama de la Educacion de Adultos que
trata de ayudar a las personas a desempefiar con confianza y seguridad su rol de
padres. En tanto educacion de adultos, se ajusta a la definicion dada por la Unesco
en su Conferencia General de 1976, que la considera como «el corijunto de proce-
sos educacionales organizados, donde el contenido, el nivel y el método, formal o
no, prolonga o reemplaza la educacion inicial de las escuelas y las universidades.
Las personas, consideradas adultas por la sociedad a la que pertenecen, desarro-
llan sus actividades, enriquecen sus conocimientos, mejoran sus capacidades téc-
nicas y profesionales, provocan cambios en sus actitudes y conductas bajo la doble
perspectiva del desarrollo total de la persona y de la participacion en el desarrollo
equilibrado y en la independencia social, econdomico y cultural» (Titmus, 1989).

Desde el momento en que la Educacion de Padres se dirige a aumentar la
competencia y estima de los padres en el ejercicio de su rol parental, ella esta en
relacion con las razones subjetivas que explican el desarrollo de la Educacioén de
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Adultos: la necesidad de ayuda de parte de los adultos para hacer frente con
confianza a los problemas propios de esta etapa de la vida, problemas que tocan
los aspectos mas profundos de la existencia, tales como el matrimonio, la paterni-
dad, la vida familiar, el mundo del trabajo, ia participacidn en la vida social y poli-
tica, la jubilacion (Cabezas, 1989).

Del madelo sociotecnolégico al sociocomunicativo

La Educacion de Padres sigue los avatares de la Educacion de Adultos, que en
las Ultimas décadas ha cambiado sus formas de propuesta con relacién a los
participantes de los programas. En los afos sesenta puede hablarse de una apuesta
a un modelo sociotecnoldgico. En él se ponia énfasis en el desarrollo econémico
e industrial, y existia gran confianza en la educacién permanente como forma de
democratizacion del sistema educativo. En el terreno de andragogia (= educacion
de adultos), se destacaron autores tales como Poggeler y Ballauf en Alemania,
Ten Have en Holanda y en Bélgica, y Knowies en Estados Unidos. Paralelamente
a la educacién permanente y la andragogfa, que no ofrecian bases para la inves-
tigacion empirica, ésta surge de la mano de autores como Bennis, Benne y Chin,
quienes en su obra The Planning of Change (1961) apostaban al cambio planifica-
do como un método que emplea la tecnologia para ayudar a la solucién de los
problemas sociales. El cambio planificado constituye un proceso deliberado de
colaboracién donde existe una relacion caracterizada por un esfuerzo comuan en-
tre el que da y el que recibe ayuda. De esta manera, educadores, expertos y
lideres deben conducirse como verdaderos agentes de cambio. El fortalecimiento
de la educacién permanente, la andragogia y la teoria del cambio planificado co-
inciden en su conviccion respecto a las posibilidades que brinda la formacion sis-
tematica para aumentar el bienestar de las personas.

Se multiplican los programas de prevencién en el campo de la Educacion para
la Vida Familiar. Estos programas brindaban informacion y entrenaban capacida-
des para mejorar la vida cotidiana, considerando que las necesidades humanas
podian satisfacerse con la ayuda de la prediccion de las causas y efectos de las
relaciones, teniendo un control sobre las relaciones humanas. Las escuelas
comportamentalistas y los programas de entrenamiento como los de Gordon per-
tenecen a esta concepcion de la Educacion de Padres, que se llama técnico—
instrumental (Morgaine, 1992).

Con la llegada de los afos setenta se pone en tela de juicio el optimismo prece-
dente. Las protestas estudiantiles del 68 ofrecian nuevas alternativas a la educa-
cién tradicional, y la educacion que antes se dirigia al individuo, intentando su
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adaptacién a un mundo cambiante, trata ahora de provocar el cambio pregonando
una visién socioemancipatoria.

Surgen dos escuelas: la de la pedagogia emancupadora alemana, inspirada en
los trabajos de Mollenhauer, Giesecke y Habermas, y la pedagogia de toma de
conciencia, nacida en América Latina bajo el impulso de Paulo Freire.

Leirman (1992) define la emancipacién como «un proceso por el cual la persona
y los grupos desarrollan una conciencia critica de las dependencias sociales que
impiden su crecimiento y al mismo tiempo crean alternativas liberadoras».

En el campo de la Educacion Familiar se considera que el verdadero catalizador
de la accién es la comprension y la reflexion sobre la significacion de los hechos.
Las experiencias de los participantes de los cursos de formacién se consideran
Unicas y no siguen una norma. El paradigma interpretativo esta inspirado en los
trabajos de Freire, y hace confianza en que la toma de conciencia de las significa-
ciones estereotipadas ofrece a las personas nuevas percepciones de la realidad
(Morgaine, 1992).

En esta década el educador es facilitador de procesos y no agente de cambio:
~ su funcién es acompanar al participante para que descubra sus propios recursos.
Al decir de Brookfield (1986), el buen educador seria, segin este modelo, quien
estimula la colaboracion y la participacién, creando un clima emocional adecuado
y empleando la experiencia de los participantes como recurso educativo.

En la década de los ochenta y primeros afios noventa los educadores deben
hacer frente a los limites de la ciencia emancipadora. Los rasgos mas importan-
tes de la crisis que se desencadena son la presién econdmica, la urgencia de
estar actualizados, la existencia de un abismo entre el mundo del trabajo y la
educacion, la desigualdad de oportunidades, la exclusién de ciertos grupos —tales
como las mujeres y las personas que habitan en zonas rurales— de un sistema
educativo paraddjicamente cada vez mas extendido, la aparicién del fendmeno
del desempleado instruido, la presencia de las computadoras cada vez mas nu-
merosas y sofisticadas que crean nuevos empleos y supnmen otros (Coombs,

1982; Merriam y Caffarella, 1991).

En este dltimo periodo se toma conciencia de que la reflexién critica de las perso-
nas es raramente conquistada a través de la formacion, sino que mas bien es resul-
tado de varios factores. El paradigma sociocomunicativo de esta época propone
entrar sin prejuicios, «con los ojos y las orejas abiertos», en el mundo de las perso-
nas. Es esto lo que provoca el didlogo, caracterizado por una comunicacion en la
que se comparten conceptos y se buscan soluciones y alternativas. En este para-
-digma el educador debe convertirse en negociador entre las necesidades de los
participantes y los recursos educativos, tratando de llegar a un acuerdo por el que
ambas partes descubran sus propdsitos, sus expectativas y sus orientaciones re-
ciprocas. El rol del educador es también el de un analista critico, que hace suge-
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rencias sobre las alternativas en cuanto a maneras de pensar, sefialando contra-
dicciones, conceptos y valores aceptados sin critica.

De esta manera, en el paradigma sociocomunicativo la relacién del educador
con los participantes esta a mitad de camino entre las concepciones propuestas
en las aproximaciones sociotecnoldgicas y la emancipadora.

Nuestro modelo de Educacion de Adultos

Para realizar nuestro trabajo de campo, elegimos un marco de referencia teori-
ca. Partimos del aprendizaje concebido como un proceso de intercambio continuo
entre el mundo existencial de las personas y la realidad presente en la sociedad.
Wildemeersch y Leirman (1988), inspirados en la propuesta de Habermas, descri-
ben dos conceptos: el primero es relativo a la transformacion del mundo existencial;
el segundo sugiere un cuadro de referencia con la ayuda del cual los educadores
pueden favorecer la transformacién del mundo existencial. ‘

E! mundo existencial presenta, segun estos autores, tres niveles:

— El mundo existencial evidente, donde las acciones cotidianas presentan el
caracter de rutinas y ritos. Los problemas son aceptados como normales; las per-
sonas no muestran motivacion para cambiar la realidad cotidiana y buscan las
relaciones que las tranquilizan, tales como relaciones de familia y de amigos que
les reafirmen sus puntos de vista. En este nivel el educador es narrador; no irrumpe
en el mundo existencial de las personas.

— El mundo existencial amenazado, donde las contradicciones se hacen mani- '

fiestas. Las interpretaciones no son suficientes; las personas deben buscar nue-
vas explicaciones. El didlogo permite enfrentar los acontecimientos amenazado-
res. La motivacion aumenta, pero esto no es garantia para llegar a un cambio: a
veces la ansiedad crece y las personas se paralizan delante de la accion. El educa-
dor aqui funciona como colaborador, apoyando a los participantes en su proceso.

— El mundo existencial critico, para llegar al cual las contradicciones deben ha-
cerse manifiestas. La comunicacién se apoya en el dialogo y el horizonte existencial
se amplia. Hay una exploracién consciente de la relacion entre los problemas
propios y los problemas de otros, que pueden ser parecidos. Las personas son
capaces de encontrar soluciones alternativas a sus problemas. En este nivel, el
educador trata de facilitar el proceso de los participantes.

Para lograr la transformacion del mundo existencial, es necesario recorrer un
proceso. Leirman (1984) presenta las dimensiones y la dinamica de la educacion,
cuyo fin es la determinacion personal en solidaridad. Para él, el proceso de educa-
cién no formal puede concebirse como un proceso abierto, que acentia los aspec-
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tos sistematicos e intencionales. Para disminuir la complejidad, el autor propone
tres reducciones que ayudan a definir y comprender el proceso educacional.

La primera reduccion apunta a acentuar el aspecto intencional y sistematico de
la formacidn. Se trata entonces de una infiuencia sistematica orientada a un fin.

La segunda reduccién propone la aproximacion del proceso de formacion con la
ayuda de tres dimensiones centrales e interactivas: la tarea, las relaciones y el
crecimiento.

La ultima reduccién propone, partiendo de una aproximacion critica de la teoria
general de los sistemas, un esquema de base con tres sistemas abiertos: partici-
pantes, animadores y contexto, que permiten, con las tres dimensiones antes
nombradas, concebir el proceso de formacién sistematico en una aproximacion
sistémica abierta y emancipadora.

El modelo tiene como fondo el contexto biosocial, que incluye las estructuras
econdmicas, ecoldgicas, socioculturales y politicas. Por ello tiene en cuenta tres
circulos existenciales: estructural, funcional y personal.

El circulo personal supone intercambios y relaciones directas y de un gran com-
promiso: se trata de relaciones familiares, relaciones con los amigos y con el
medio donde vive la persona.

El circulo funcional comprende las relaciones con el barrio, la escuela, los clu-
bes, las asociaciones, el trabajo, la ciudad.

- Por ultimo, el circuto estructural comprende las relaciones con un partido politi-
co, las grandes asociaciones, un grupo étnico, el pais, el continente, etc.. La dife-
rencia entre los tres circulos existenciales esta basada en el concepto de distan-
cia existencial entre la'persona y los elementos del medio. Se trata sobre todo de
una distancia socioemocional (Leirman, 1981a).

Este cuadro de referencia tiene caracter empirico-normativo. Empirico desde el
momento en que expresa variables a estudiar que se desprenden de la experien-
cia; normativo porgue nos ofrece sobre todo normas e ideales hacia los cuales un
programa deberia tender para ser concebido como formacmn con caracter
- emancipatorio (véase cuadro 1).
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Cuadro 1. El proceso de formacion, modelo integrado en
fases que incluye la tarea, las relaciones, el crecimiento y el
contexto existencial (adaptado de Leirman y
Vandemeulebroecke, 1984)

Tarea - Relacién Crecimiento

Fase de bisqueda | Diagndstico Reconocimiento Toma de conciencia
Fase de - | Planificacion - Confrontacién Decision y eleccién
programacion
Fase de realizacion | Elaboracién Congregacion Autodeterminacion
Situacion de Circulo existencial -personal
existencia, -funcional
residencia y -estructural
trabajo
Contexto biosocial _ Economia Fenémenos

Esfera ecolégica sociopoliticos -

Fenémenos

culturales

Justificacién de la eleccién de este modelo de formacién

La aproximacion por sistemas abiertos nos asegura un acceso muitidimensional
del proceso de formacién y un equilibrio entre tres dimensiones: la tarea, las rela-
ciones y el crecimiento. Esta aproximacion estudia los diferentes matices que
cada autor o cada corriente de pensamiento presenta; logra completarlos e inte-
grarlos, respetando la riqueza y la complejidad del proceso.

En lo que concierne a la relacion educador—participantes, Leirman presenta una
posicidn ecléctica entre la posicion directiva propuesta por Ten Have y la posicion
dialégica propuesta por Freire. Hay casos en que el animador debe actuar como
conductor —sobre todo en los comienzos del proceso— y hay otros momentos
donde el proceso es conducido en colaboracién con los participantes. Una aproxi-
macion directiva es necesaria al comienzo, porque el educador esté en general
mas habituado a la organizacion y a los contenidos de los programas, mientras que
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los participantes no estan o no se sienten lo suficientemente seguros como para
tomar la responsabilidad del proceso (Wildemeersch y Leirman, 1988).

La concepcion de la formacién tanto como proceso cuanto como producto fue
también fundamental en nuestra eleccién. De esa manera nos importan tanto los
efectos alcanzados con la aplicacién de un determinado programa, pero también
el proceso por el cual fueron alcanzados esos efectos.

Este modelo, que apunta a la emancipacion, no la concibe tal como en los afos
setenta, cuando se caia por momentos en una relacion instrumental enla que un
educador «emancipado» sabia de qué tenian necesidad los participantes y, por lo
tanto, trataba de «liberarlos». El concepto autodeterminacion en solidaridad ex-
presa la intersubjetividad y un proceso de liberacién comtn en el que cuenta tanto
la intencionalidad del educador (limitada por factores objetivos, sobre todo de in-
dole social) como la intencionalidad de la persona educada (Masschelein, 1987).

3. Presentacion del proceso de formacion de
padres estudiado |

Para realizar nuestra investigacion, tomamos como objeto de estudio la Escuela
de Padres ECCA (Emisora Cultural Canaria), cuyo origen se remonta a los afos
sesenta en Islas Canarias. ‘ '

La Radio ECCA nacio como medio de apoyar la campana de alfabetizacion que
realizaba en ese entonces el Ministerio de Educacién de Espafa. Su origen esta
inspirado en otras experiencias de radios educativas, como la Radio Sutatenza de
Colombia, las Radioescuelas de Panama y los Centros de Cultura Popular de
Argentina. La idea central es llevar la escuela a los hogares de los alumnos poten-
ciales, en lugar de pedirles que ellos mismos vayan a la escuela (Fontan, 1983).

Radio ECCA es el producto de una iniciativa de la Compania de Jesus y de
instituciones provinciales y estatales. Su funcién es esencialmente informativa y cul-
tural. Dentro de las multiples posibilidades que ofrecié desde su nacimiento —en-
sefianza basica, cursos de contabilidad y técnicas comerciales—, naci6 la Escue-
la de Padres en 1972.

En todos los cursos se ofrece una formacioén sistematica, gradual y continua,
como es el caso de la educacién formal (Medina, 1977). La Escuela de Padres
ECCA es miembro de la Federacion Internacional para la Educacion de Padres,
que colabora con la Unesco y la Unicef, y como tal fue sede del XVI Congreso
Internacional de Educadores de Padres en 1991. Al momento de la investigacion,
ECCA era la tnica Escuela de Padres afiliada a la Federacién Internacional que
empleaba la radio dentro de su metodologia (Copa, 1992).
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Los destinatarios

Los destinatarios de Escuela de Padres ECCA son los padres, los educadores y
las personas que desean ser padres. Sus cursos estan dirigidos a toda la pobla-
cion, ya que tienen caracter aconfesional, a pesar de ser una oferta educativa de
la'Compafiia de Jesus. No existe ninguna condicién para participar de sus cursos:
aunqgue se invita a la pareja, se acoge siempre a quien esté interesado en sus
cursos: madres solteras, personas viudas, divorciadas, personas casadas que
asisten solas. Una capacidad minima para leer y escribir es suficiente para seguir
los cursos.

Los objetivos

Los objetivos de esta Escuela de Padres son de orden cognitivo; también apun-
tan a un cambio de actitudes y a logros de tipo emancipatorio. Concretamente, se
trata de:

—ofrecer conocimientos de ciencias como la psicologia, antropologia, la peda-
gogia, la sociologia y la medicina, que tratan sobre la educaciéon y el desarrollo
humano;

—dar oportunidades para aprender a escuchar, discutir y entrenar habilidades
comunicativas en grupos de discusion; '

— estimular la reflexion sobre los valores en relacion a la educacion;

— crear centros de formacion y participacién social, que puedan ayudar al desa-
rrollo comunitario.

El método

Comprende tres pasos, que se repiten con una frecuencia semanal:

— La escucha de un programa radial, al que también los padres pueden acceder si
lo prefieren a través de un casete. Esta audicién se basa en el principio de escucha
activa: los padres escuchan la radio y, a la vez, completan, siguiendo las indicaciones
de los locutores; un esquema que han recibido por anticipado. El esquema funciona
como pizarrén para quien explica, al igual que como cuaderno para quien escucha
(Espina Cepeda, 1972). De esta manera, utilizando la radio se responde a las reco-
mendaciones del Consejo de Europa de 1982, que hablaba de la necesidad de
formar a los padres valiéndose de los medios masivos de comunicacion (Sanchez
Sanchez, 1990). El uso de la radio tiene una ventaja suplementaria: aunque no se
esté inscrito en los cursos, se puede sacar provecho de ellos por el solo hecho de
escuchar [as emisiones, ya que en éstas se informa y se invita a la reflexion.
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— La lectura de un material impreso que los participantes reciben mensualmen-
te. Este material contiene textos que profundizan lo tratado en la audicion, ade-
mas de propuestas para fomentar la reflexion y preparar la discusidn grupal, tales
Ccomo casos y cuestionarios.

— La patrticipacién en una reunién de grupo con otros padres, con quienes se
discute el tema de la semana y se comparte la experiencia personal. Esta Escuela
de.Padres funciona bajo la inspiracién de grupos de autoayuda que nacieron en
los afios sesenta. En estos grupos se comparten experiencias, superando el sen-
timiento de aislamiento. Se fundan en el reconocimiento de la capacidad de las
personas de compartir sus problemas y de resolverlos en forma conjunta
(Weissbourd y Kagan, 1989). En el grupo se trabaja con una formacion
plurirreferencial que, segun Pourtois y otros, posibilita encontrar en la experiencia
del otro una solucién a los problemas y necesidades especificas (1984).

Los cursos

La Escuela de Padres ofrece cursos cuyos contenidos se relacionan con los
intereses de los padres. Entre ellos se destacan los cursos basicos: el primero de
ellos sigue la vida del nifio desde su nacimiento y hasta que deja la escuela, aproxi-
- madamente a los doce afios. El segundo curso se ocupa se ocupa de la pubertad,
adolescencia y juventud.

l.uego de estos cursos basicos se ofrece a los participantes otros que se detie-
nen en temas particulares, tales como «La comunicacion y el didlogo», «El rendi-
miento escolar», «Como ver television», «Estimulacion oportuna» o «Prevencion
de drogas». Existe también un curso dedicado a los novios, surgido a pedido de
los mismos participantes, «Pareja y matrimonio», y también un tnico curso
confesional, «Educar en la fe». '

El concepto de Educacién de Adultos que sustenta esta Escuela de Padres esta
en relacion con los principios que Brookfield (1986) describe como fundamentales
en la préactica de la Educacion de Adultos: participacién voluntaria, respeto reci-
proco, espiritu de colaboracion, accion y reflexién, reflexion critica, autodireccion.

Quizas este Ultimo principio es el que resume a todos, ya que tiende a estimular
la autonomia de los adultos, quienes son invitados continuamente a imaginar al-
ternativas, estando dispuestos a realizar nuevas interpretaciones y recreaciones
de sus relaciones personales, laborales y de las estructuras sociales en las que
estan insertos. '

En cuanto al cuadro de referencia tedrico, se pueden reconocer en su propuesta
principios de la escuela comportamentalista, de la escuela rogeriana, de la corrien-
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te psicoanalitica y del analisis transaccional, tratandose, por lo tanto, de un cuadro
de referencia ecléctico. '

El animador de los grupos de Escuela de Padres

El animador del grupo dentro de este sistema de formacién es un padre mas,
que recibe un apoyo especial para desempenarse en esta funcién. Una vez que
los padres interesados se acercan a este sistema, son invitados a realizar el Taller
Cero, que apunta a dar informacion sobre esta propuesta educativa, pero donde,
sobre todo, se brinda a los participantes experiencias de grupo que ponen el acento
en el rol que debe desempefiar el animador, en lo que significa un grupo de discu-
sién, y donde se experimentan diferentes técnicas —discusion dirigida, role—playing,
brainstorming, didlogos simultaneos, Philips 66, tribunal— y se discuten las difi-
cultades mas comunes que pueden aparecer en los grupos. Este taller es dirigido
por una persona formada especialmente para impartirio.

Al terminarlo, los padres estan orientados respecto a la persona que puede
satisfacer las condiciones para ser animador de grupo. Se realiza entonces una
eleccién democratica y secreta de dicho animador, que surge del mismo grupo y
tiene la misma pertenencia social y cultural que los participantes. Algunos autores,
como Pourtois (1984), afirman que la aceptacién del lider grupal depende de la
compatibilidad entre sus aspiraciones y necesidades personales y las de sus cole-
gas. El hecho de que los grupos sean animados por un padre revaloriza este rol,
porque implica una demostracion de confianza en la capacidad de autodesarrollo
de las personas y las familias y una valorizacion de sus recursos (Bouchard, 1988).

Ademas del Taller Cero, al momento de realizar la investigacion los animadores
tenian la oportunidad de preparar el tema de cada semana con un especialista,
amén de recibir una pauta donde se indicaban los objetivos de la reunién, con
sugerencias sobre las técnicas grupales y actividades a emplear. Esta pauta es
precisamente una guia, que los animadores pueden o0 no seguir, segun las nece-
sidades del grupo (Fierro Dominguez, 1987).

4. La investigacion

Para disenar la investigacion debimos tomar en cuenta en primer iugar el proble-
ma, los objetivos y las preguntas que guiarian nuestro estudio. El problema planteado
por nosotros tuvo su origen en la lectura de la bibliografia, en la que los expertos
denunciaban la falta de investigaciones sobre la eficacia de las propuestas de for-
macion de padres. Por eso nos propusimos tomar una propuesta concreta de edu-
cacion de padres, con vistas a analizar sus posibilidades y sus limites.
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Enunciamos a continuacion los objetivos que nos marcamos en nuestra
investigacion:

— estudiar la relacion entre las expectativas de los padres y la oferta concreta
gue realiza ese sistema de formacion;

— estudiar el proceso educativo que tiene lugar en los grupos de padres;

— identificar los factores que pueden influir en la aceptacion y el éxito de los
Cursos;

— examinar y definir la Escuela de Padres como forma de compromiso de los
padres con la comunidad;

— hacer sugerencias con vistas al mejoramiento del sistema de formacion estu-
diado.

Las preguntas que condujeron la investigacion fueron:

— ¢, Cémo podemos describir, definir y comprender eI proceso de formacion que
tiene lugar en esta Escuela de Padres?

— ¢ Cuadles son los efectos de este proceso?

— ¢ Como podemos mejorar la formacién que ofrece este sistema?

Opcioén por una investigacion de evaluacion

Teniendo en cuenta los objetivos y las preguntas de investigacion, nos inclina-
mos por una investigacion de evaluacién, que nos permitiria en primer lugar iden-
tificar los limites y posibilidades de un sistema concreto de formacion de padres.
El propésito de toda investigacion de evaluacion es identificar los efectos de un
programa en relacion a los fines a los que tiende. Algunos autores reconocen que
el fin dltimo de toda evaluacion es tomar decisiones para mejorar el programa en
~ el futuro (Weiss, 1972; Leirman, 1973; Guba y Lincoln, 1982). De esa forma, la
evaluacion constituye un punto de encuentro entre el conocimiento cientifico y la
accion social, tratando de conciliar lo ideal con o realizable.

Decidimos evaluar la Escuela de Padres ECCA desde la perspectiva de los par-
ticipantes, coincidiendo con De Aguirre (1989) en que el hecho de reconocer a los
participantes como protagonistas de la evaluaciéon no significa ser negligentes
desde el punto de vista metodoldgico.

Para esta evaluacion decidimos trabajar con pocos grupos, realizando una co-
lecta abierta de los datos que nos permitiera acoger lo inesperado y lo diferente.
En ese sentido, nos inclinamos por una investigacién de corte cualitativo.

Quisimos poner atencién en el proceso que se daba en los grupos, sin despre-
ciar por ello los efectos, de manera de estudiar si el programa funcionaba tal como
se proporiia a los padres. Esta eleccion por subrayar el estudio del proceso venia a
llenar un vacio denunciado por Pourtois y Desmet en 1991, cuando afirmaban que
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no existian practicamente estudios que pusieran atencién en ese aspecto, luego
de realizar una recorrida por la literatura a nivel internacional.

Por otro lado, querfamos comparar las experiencias de los padres, tanto en
sentido longitudinal (seguir el proceso que recorren los padres de un mismo grupo
durante el afio) como transversal (comparar los procesos de los diferentes grupos
durante el afio). En ese caso, adoptamos una aproximacion cuantitativa, sirvien-
donos de encuestas susceptibles de ser utilizadas varias veces. La investigacion
resultd asi de corte cuanti—cualitativo.

Opcion por un estudio de casos

Nuestro estudio pretendio captar la diversidad de una propuesta en diferentes
grupos, que trabajaban en diferentes contextos. Por ello nos decidimos por un
estudio de casos, ya gue permite estudiar un fenémeno en el contexto de la vida
real, y es el primer método utilizado para explorar un dominio nuevo (Sabourin,
1988). El estudio de casos constituye la mejor estrategia cuando las preguntas de
investigacion son del tipo cémo 'y por qué, cuando el investigador tiene poco con-
trol sobre los acontecimientos y cuando la investigacion esta centrada en fenéme-
nos actuales, comprendidos en un contexto social real (Yin, 1989). Dado que pue-
de emplearse para describir, explorar y explicar, es propuesto por ciertos autores
como ideal para realizar una evaluacién (Merriam, 1988; Yin, 1989).

Segun la literatura reciente, relativa a la formacién de padres, el estudio de
casos es prometedor, porque permite un analisis preciso de factores interactivos
que estan presentes en una situacion dada.

Aspectos del proceso estudiados

El marco referencial elegido para estudiar el proceso de educacion de padres
nos llevd a poner especial atencion en los siguientes aspectos:

— contexto biosocial, que comprende el nivel socioeconomico y cultural de las
personas;

— los subsistemas; en nuestro caso, los participantes y los animadores, cada
uno con sus rasgos demograficos, su motivacion y sus expectativas, sus aptitu-
des y su experiencia, y también el medio educacional, que comprende las condi-
ciones fisicas, el material y la infraestructura;

— el proceso educacional, con sus fases: de busqueda, de disefio y de reali-
zacion;

— los efectos, tanto a nivel cognitivo como vivencial y comportamental.
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La eleccion de las técnicas

Optamos por entrevistas estructuradas, que nos permitieran obtener la misma
informacién de diferentes personas. Al final de cada entrevista, las personas fue-
ron invitadas a agregar la informacidn que estimaran pertinente. Las preguntas,
siguiendo a Quinn Patton (1987), indagaban fundamentalmente opiniones, senti-
mientos y experiencias. Los entrevistados fueron los animadores y los participan-
tes. Por haber estado en el terreno a lo largo de un afo lectivo, nos servimos tam-
bién de entrevistas de orden informal, aquellas que surgieron en el momento de
las observaciones.

La observacion, por otra parte, nos permitié conocer y examinar la atmdsfera
grupal, la relacion partipantes—animador, las técnicas empleadas durante las re-
uniones. Trabajamos con dos hojas de observacion en el momento de nuestra
visita a los grupos: una de ellas indagaba sobre las actividades y el material em-
pleado (Stallings y Mohiman, 1978, en la International Encyclopedia of Educational
Evaluation, 1990); la otra hacia referencia a la atmosfera grupal (Murgatroyd,
Studies in Adult Education, 1977). Durante las observaciones, pusimos atencion
en el contexto fisico donde se realizaba la actividad, en la manera como guiaban
las reuniones los animadores, en las relaciones, en la atmésfera general, en las
interacciones no formales, en los desvios de los objetivos de las reuniones, en
nuestros propios sentimientos y reacciones con relacion a lo que observabamos
(Spradley, 1980; Merriam, 1988).

Las encuestas nos permitieron tomar informacién que pudiera ser cuantificable,
ademas de permitirnos comparar a los mismos sujetos a lo largo del tiempo. Nos
servimos, siguiendo a Muchielli (1967), de preguntas cerradas, de preguntas ca-
feteria y de escalas de autoposicidn. Las encuestas estuvieron destinadas a ex-
plorar tanto conocimientos como opiniones, y fueron introducidas de tres a cuatro
veces en el afio (segun el cuestionario de que se tratase), a fin seguir el proceso
de los grupos. . '

Los instrumentos fueron construidos por nosotros mismos en la mayor parte de
fos casos. También nos servimos de instrumentos ya probados en otros estudios;
con estos ultimos nos permitimos hacer estudios comparativos (Weiss, 1972). En
todos los casos realizamos pruebas piloto, con personas que habfan hecho Es-
cuela de Padres en los mismos colegios donde conduciriamos la investigacion.

Nos valimos de los documentos como técnicas complementarias, que nos ayuda-
ron a validar los datos surgidos a partir de otras técnicas (Guba y Lincoln, 1982). Asi,
recurrimos a documentos originales de la casa madre de la Escuela de Padres en
Islas Canarias, a los folletos a los que tienen acceso los padres, a las resolucio-
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nes surgidas en las diferentes asambleas nacionales, a documentos que nos ofre-
cieron también las escuelas que participaron de la investigacion.

Los sujetos de investigacion

Los sujetos de investigacién fueron los mismos participantes de los cursos. Tra-
tamos de que ciertas caracteristicas fueran las mismas para todos los grupos de
padres:

—todos siguieron el Curso de Base I, o sea que los participantes tenian hijos de
edad preescolar o escolar, lo que nos aseguraba que se trataba de padres debu-
tantes en este sistema de formacion,

— todos funcionaban en escuelas privadas catélicas; elegimos asi trabajar con
la realidad mas significativa para Escuela de Padres: en 1991, afio en que se
realizé la investigacion de 22 centros que funcionaron en la ciudad de Montevideo
17 correspondian a centros catdlicos.

Como nos interesaba estudiar los matices del proceso educacional en diferen-
tes medios, trabajamos con la poblacién dividida en estratos o categorias homo-
géneos desde el punto de vista socioeconémico (Mucchielli, 1967). La seleccion
de los grupos en relacion con el nivel socioecondmico se baso en tres criterios: los
estudios sobre el barrio donde estaba inserto el colegio, realizados por la Direc-
cién General de Estadisticas y Censos, la cuota mensual que las familias paga-
ban a las escuelas y el perfil de la poblacién que hacia el director de cada escuela.
Si en una misma escuela funcionaba méas de un grupo del Curso Basico |, la
seleccion se hizo al azar. Contamos también con la motivacién de las.personas,
ya que participar de la investigacion les demandaria compromiso y tiempo para
completar los cuestionarios y para ser entrevistados.

En el momento de hacer la seleccidén, comprobamos lo que afirma la literatura:
las escuelas de los barrios mas desfavorecidos no respondian a la convocatoria
de la Escuela de Padres.

Los criterios de éxito

Nos basamos en la literatura para definir estos criterios. Harman y Brim (1980)
opinan que, por tratarse de programas donde la participacion es voluntaria, el crite-
rio de participacién, —o sea, que los padres se inscriban y no abandonen el progra-
ma— y el criterio de satisfaccion —es decir, que los participantes declaren que sus
expectativas han sido colmadas— son fundamentales. Por considerarlos necesa-
rios pero no suficientes nosotros agregamos también la relacion existente entre los
efectos descriptos y los objetivos definidos desde el programa de formacion.
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Preparacion de la investigacién

A fines de 1990, en oportunidad de preparar la investigacion, tomamos contacto
con seis colegios para presentar a las direcciones nuestro proyecto de investiga-
cidn, con la finalidad de pedir autorizacion para realizar el estudio en ellas. Las
escuelas fueron seleccionadas segun los criterios ya descritos, atendiendo a las
diferencias en cuanto al nivel socioecondmico y cultural. Hicimos la seleccion de
los colegios tratando de aumentar lo mas posible la variacion de los datos. Es lo
gue Guba llama theorical purposive sampling (1981). Nuestra investigacion tuvo
un caracter descriptivo y exploratorio; por lo tanto, en todos los casos respetamos
el desarrollo natural de los procesos grupales. Los colegios donde realizamos la
investigacion fueron: Colegio José Benito Lamas, Colegio Sagrado Corazén, Co-
legio Juan Zorrilla de San Martin y Colegio Monsefor Isasa.' .

El medio educativo

En dos casos, los padres tuvieron inconvenientes para reunirse, debido a que
de noche los colegios estaban cerrados, por lo que los padres debian hacer arre-
glos continuos para hacerse de la llave y devolverla al final de la reunién. Uno de
los grupos resolvié tal inconveniente reuniéndose en la casa de uno de los patrtici-
pantes. E! otro grupo no logré resolverlo eficazmente en el mes de vida que tuvo.

Los dos grupos restantes realizaron las reuniones en el colegio, donde tenian
un salén destinado a sus reuniones. En uno de ellos, contaron con un servicio de
guarderia para cuidar de los nifios de las familias que no podian dejarios en la
casa. Ademas, un representante del colegio, encargado de los contactos con los
padres, los recibia reunién a reunién. En el segundo, también contaron con un
salon y con la ayuda de una pareja que ya habia seguido los cursos y se presen-
taba a la hora de comienzo para resolver los inconvenientes que pudiesen surgir .

' Aprovechamos la oportunidad de esta publicacion para agradecer nuevamente a los
directores de los colegios su permanente disponibilidad y apoyo para con este estu-
dio. :
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5. El analisis cuantitativo de los datos

Datos de identificacion de los participantes

De nuestra poblacion de 44 inscritos en los cuatro colegios, la presencia feme-
nina es significativa: 27 mujeres frente a 17 hombres. Asistieron 28 personas en
pareja, 13 mujeres solas y tres hombres solos. Dos mujeres eran divorciadas,
diez eran casadas pero asistian solas, y una era soltera sin hijos y abandoné en la
segunda reunion.

La asistencia de la mujer sola siendo casada tiene que ver con el modelo de
familia imperante todavia a pesar de [os cambios sefalados, que indica que es la
mujer la que se ocupa de la educacion de los hijos y del hogar. Estudios realizados
en otros paises (Pourtois y otros, 1985, Pugh y de’Ath, 1984) confirman la escasa
presencia masculina en los cursos de formacion para la vida familiar. Es verdad
gue en dos colegios asistieron tres hombres solos, pero dos de ellos abandonaron
casi de inmediato; el tercero, soltero y Unico responsable de la educacién de su
hijo, concurrié hasta fin de afo. Quizas esta espec1al SItuaCIon de vida exphque su
interés.

El rango de edad méas representado en toda la poblacion estudlada es el de 30
a 39 ahos, con un total de 24 participantes.

El grupo que tenia menos hijos por hogar en el momento de la mvesﬂgacnon fue
el del colegio correspondiente al barrio mas desfavorecido de los que estudiamos.
Si bien este dato no coincide con los estudios que indican que cuanto mas se
desciende en la escala social hay mas presencia de nifios por hogar, hay que
tener en cuenta que estos padres eran los mas jévenes de todo el grupo estudia-
do, lo que hace suponer que sus familias podrian crecer en el futuro inmediato.

Los participantes distribuidos segtn el nivel educativo

De las 44 personas que participaron de nuestro estudio, ninguna presenta un
nivel educativo limitado a la ensefianza primaria. Este dato es interesante, teniendo
en cuenta que en uno de los colegios, segun la descripcion de su directora, la mayo-
ria de la poblacion ha alcanzado —completandolo o no— solamente este nivel, y
ello se corrobora con los datos de la Direccion General de Estadistica y Censos
(1989), que sefalan que el 53,94% de la poblacién del barrio donde esté inserto ese
colegio no ha superado el nivel primario. Podemos pensar que la oferta educativa no
es atrayente para quienes tienen bajo nivel de escolarizacion, teniendo en cuenta que
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incluso para seguir los cursos se necesitan habilidades basicas de lectura y escri-
tura. Esto puede significar que el modelo educativo de la Escuela de Padres estu-
diada, que tiene una cierta concepcién del hombre y de la sociedad, puede no ser
atractivo para las clases mas desfavorecidas, cuyos valores, normas y necesida-
des estarian alejados de este tipo de propuesta. Diversos autores sefialan lo mis-
mo refiriéndose a otras propuestas de formacion de padres (Heuyer, 1959 en
Isambert 1968; Terrise y Penault, 1989; Halpemn, 1990). Mas all4 del terreno espe-
cifico de la educacion de padres, el mismo fenémeno se repite en la educacion de
adultos en general (Baert, 1982; Entwistle, 1989; Neyens, 1991). Estos datos se
confirman en los sujetos de nuestra investigacién: 18 personas cursaron el nivel
universitario, frente a diez que cursaron el bachillerato, trece la ensefianza secun-
daria y tres magisterio. .

La motivacion y las expectativas de los participantes

El tipo de motivacién predominante en todos los grupos es en primer lugar de
orden intrinseco: aumento de conocimientos en relacion a la educacion de los
hijos y el deseo de crecimiento personal (71 elecciones), seguido de las motiva-
ciones de orden extrinseco: mejorar las relaciones con la familia (23 elecciones).
Las motivaciones de caracter condicional (se trata de una actividad interesante,
se valora el contacto con otras personas) aparecen en tercer lugar, (11 eleccio-
nes). Esta aproximacion a la definicion de las motivaciones personales arroja re-
sultados parecidos a los de otros estudios: Doerbecker y Hake (1979) dicen que
las motivaciones condicionales y extrinsecas son propias de las personas de nivel
de escolarizacion bajo, mientras que las intrinsecas corresponden a niveles altos
de escolarizacién, como es el caso de nuestros sujetos.

Cuando al inicio de los cursos preguntamos a los padres por qué otros padres
no respondian a esta invitacién, 30 en 44 sefalaron como principal obstéculo la
falta de tiempo. Esta opinion mayoritaria coincide con el resultado de algunas
investigaciones realizadas para la educacién de adultos en general: Scalan 'y
Darkenwald (1984); Hayes y Darkenwald (1988); Boshier (1989); Martindale y Drake
(1989) ; Valentine y Darkenwald (1990) y Leowarin (1992). La falta de difusion de
los cursos es para 24 padres el segundo obstaculo. Sorprendentemente, uno de
los motivos sefalados por algunos autores (Pourtois et al., 1984) como importan-
te para negarse a participar, como pueden ser las reticencias de orden
psicosociolégico —falta de interés, rechazo a dialogar o0 a poner en tela de juicio
los valores y normas elegidos—, es elegido por los sujetos en forma minoritaria.

Las expectativas descritas por los padres al principio del afio respecto al curso en
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que se acaban de inscribir se relacionan en primer lugar con la adquisicion de
conocimientos relativos al desarrollo de los nifios. '

Los padres pertenecientes al colegio de la zona més desfavorecida eran los que
tenian mas experiencia en otros sistemas de formacién en lo que concierne a la
educacién de los hijos. De todos modos, debemos recordar que este grupo no era
representativo de la poblacién del colegio y del barrio en cuanto a su nivel educa-
tivo, lo que puede explicar estas inquietudes. Para la mayoria de los participantes
inscritos, 32 en 44, esta fue la primera experiencia de formacion.

Presentacion de los animadores

Hasta la segunda reunioén, ningn grupo nombré a sus animadores. Luego, el
grupo del barrio mdas desfavorecido rechazé la idea de nombrar un animador,
alegando que podria trabajar sin necesidad de esa figura. En la realidad, consta-
tamos que un participante funcioné como animador natural del grupo. En los de-
mas grupos fueron elegidos un hombre de 58 afios, ya jubilado, una pareja en la
que el hombre tenia 35 afios y la mujer 33, y una mujer de 45 afos. Todos los
animadores eran casados, aunque la tltima mujer-asistia sola al grupo. Ninguno.
de ellos tenia experiencia previa como animador en un grupo de adultos.

Los progresos realizados por los grupos durante el proceso
de formacion

En cuanto al cuestionario sobre habilidades personales de los participantes, el
grupo del colegio José Benito Lamas fue el que tuvo mayores avances, con pro-
gresos significativos al nivel 0,05 para los itemes relacionados con los siguientes
temas: confiar en los otros, sentirse comodos, reaccionar frente a las dificultades
del grupo, expresar afecto, asumir responsabilidades, aprender sobre si mismos.

En lo que respecta a caracteristicas del animador, se observan diferencias sig-
nificativas en los itemes experimentadoy activo para el grupo del colegio Zorrilla 'y
en los itemes comprensible, experimentado, estimulante y preciso para el grupo
del Sagrado Corazon.

Si confrontamos estos resultados con los cuestionarios que los mismos ani-
madores completaron juzgando sus propias habilidades, encontramos que al princi-
pio del afo las mayores dificultades radican en ellogro de la integracion grupal, sobre
todo con los participantes que no se sienten cdmodos, y también en la manera de
manejar los momentos en que los propios animadores no se sienten comodos.

La dimensiones tareay grupo son atendidas en forma diferente por los animadores
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a lo largo del afo: en general al principio se dirigen al grupo, tratando de lograr su
integracién, y hacia el fin del afio logran un equilibrio entre las dos dimensiones
(cuestionario de autoevaluacién de los animadores). En el caso de uno de los
animadores hay una clara cesion de sus funciones al grupo hacia el fin del afio.
Mientras que en todos los casos al principio hubo una centralizacién de funciones
en el animador, sobre todo desde el punto de vista de la tarea (cinco de las funcio-
nes investigadas se centran en él), a fin del afo el animador queda con una sola
de las funciones: resumir lo discutido (cuestionario sobre /los roles y el compartir -
de las funciones en los grupos). En lo que concierne al cuestionario atmadsfera
grupal, todos los grupos tuvieron diferencias significativas al nivel 0,05. Estas dife-
rencias se centran en el item interesante en el caso de todos los grupos. Mientras
que los grupos de los colegios Zorrillay J. B. Lamas coinciden en ganancias en el
item satisfecho, los grupos J. B. Lamas y Sagrado Corazén lo hacen en el item
armonico. El item personalizado alcanza diferencias significativas en los casos de
los grupos Zorrilla y Sagrado Corazdn.
~ Encuanto al cuestionario sobre adquisicion de conocimientos, es sorprendente
comprobar que los dos grupos de mayor nivel de escolarizacion son los que estan
mas satisfechos respecto a este aspecto. Quiza la mayor expectativa demostrada
por los padres del grupo de menor nivel educativo desde el principio del afo res-
pecto a este aspecto los hizo ser especialmente exigentes. De todos modos, hay
unanimidad en los grupos en cuanto a los logros relativos a contar con mayores
recursos para educar.

El proceso educacional

En cuanto a la primera fase de blsqueda, los grupos centraron su energia en la
eleccidn del animador y en la integracion de los participantes, que, si bien se
conocian desde el Taller Cero, no habian logrado auin un conocimiento suficiente.
Tres grupos nombran sus animadores, mientras que el restante, identificando al
animador con un «jefe», decidié prescindir de ese rol y repartir la tarea entre todos
los participantes. En los grupos que trabajan con animador, este rol se ejercié de
una manera muy centralizada.

El grupo del Colegio Mons. Isasa, que finalmente se disolveria, desde el co-
mienzo estuvo tensionado entre el deseo de participar y el inconveniente de que
los participantes eran muy pocos. Cuando se decidieron a comenzar, problemas
de familia y de trabajo, unidos a los problemas para encontrar un lugar donde
reunirse, los desestimularon.

En la fase de programacion todos los grupos se encuentran con dificultades que
llegan a resolver. El grupo del colegio Zorrilla pasa por una etapa de crisis, cuando
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la incomodidad de ciertos participantes debida a la forma de trabajo hace que,
después de una evaluacién, se trate de trabajar con técnicas variadas, para dismi-
nuir la centralizacion de la tarea en los animadores.

El grupo J. B. Lamas se enfrenta a las consecuencias de sus propias decisio-
nes, ya que, por una serie de malentendidos, ninglin padre asiste a la reunién
semanal con los profesionales correspondiente al tema «El nifio de 3 a 6 afos»,
uno de los que mas interesaba a todos los padres, justamente por la edad de sus
hijos. A raiz de este inconveniente, la discusion sobre la conveniencia o no de
trabajar con animador vuelve, incluso aun en las entrevistas de seguimiento reali-
zadas a los seis meses de terminado el programa.

El grupo Sagrado Corazén decide en esta fase aceptar la integracion de una
pareja proveniente de otro grupo del mismo colegio que se habia desintegrado. La
integracién resulté dificil pero se logré, gracias al humor y al clima distendido creado
especialmente por uno de los participantes, sumado a la busqueda de momentos
de sociabilidad —asados, encuentros con los hijos— que aceleraron este proceso.

En la fase de realizacion, en el grupo del colegio Zorrilla, algunos padres deci-
den concretar su deseo de participacion en la escuela integrandose a la Asocia-
cion de Padres; otros deciden seguir su formacion a nivel de Encuentros Conyu-
gales.

En el grupo J. B. Lamas, si bien todos los participantes se declaran satisfechos,
reclaman la atencién de situaciones especiales, tales las de las personhas que
educan solas a los hijos. Algunos padres que viven en hogares extendldos plan-
tean la dificultad de aplicar lo aprendido en su vida cotidiana.

En el caso del colegio Sagrado Corazon, el grupo reclama mas tiempo de for-
macion y se habla de un «futuro juntos», como manera de consolidar los progre-
sos hechos. «Creo que deberiamos continuar un poco mas, porque el grupo re-
sulta un buen apoyo para cambiar», dice un participante.

Los efectos reconocidos al finalizar el curso

Encontramos diferencias significativas en el item aprender sobre si mismo del
cuestionario habilidades de los participantes, entre los hombres y las mujeres.
Estas alcanzan un puntaje mayor en las UGltimas reuniones, lo cual puede relacio-
narse con su mayor compromiso con la tarea de educacion de los hijos; los hom-
bres, aun los que asistieron de buen grado, «acompanan» a la mujer.

La experiencia educativa en anteriores procesos de formacién también resultd
significativa, poniendo de manifiesto que quizas esta experiencia hace que los
padres sean mas realistas en sus expectativas desde el principio.

En cuanto a los efectos reconocidos por los participantes a fin de afo, radican
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especialmente en el cambio de actitudes negativas, seguido de la reflexion sobre
los valores familiares; en tercer lugar figura el entrenamiento de habilidades tales
como escuchar y dialogar, asi como efectos de orden social, tales como ampliar el
- circulo de amigos. ‘
Para los miembros del grupo J. B. Lamas, el entrenamiento de aptitudes comu-
nicativas es un logro alcanzado absolutamente. '

6. El analisis cualitativo de los datos

Las entrevistas realizadas con los participantes luego de seis meses de finaliza-
do el curso y las realizadas con los animadores.inmediatamente después y a los
seis meses de finalizado el curso fueron trabajadas con la ayuda de analisis de
contenido segun Bardin (1989) y del programa Kwalitan (versiones 2.2 y 3.1) ela- '
borado por el Grupo de Metodologia de la Universidad de Nimega, Holanda.

Relacionando las categorias surgidas con la teoria, se puede reconocer en el
subproceso de la tarea la importancia adjudicada a la evaluacién («Lo que nos
ayudé mds fueron las evaluaciones», «Creo que no hicimos todas las evaluacio-
nes que hubieran sido necesarias»). El grupo del colegio Zorrilla es el que mas
valora este recurso, a tal punto que consideran que a través de él se pudo modifi-
car positivamente el funcionamiento del grupo. La cuestién de /a falta de disciplina
(impuntualidad en la hora de comienzo de las reuniones, falta de preparacion de
la reunién en la casa) merecié una categoria especial, al igual que las carencias
que tienen los adultos para patticipar en grupos de discusion.

El nivel de las relaciones encierra los significados méas importantes para la ma-
yoria de los participantes («La base de este sistema, lo que enriquece realmente, es
el grupo», «Todo depende del grupo»). En el andlisis de contenido realizado con el
computador, la palabra grupo aparece junto a las palabras claves compartir e inter-
cambio. En este sentido, y contrariamente a la teoria estudiada (Minton y Schneider,
1980), son los hombres quienes subrayan mas las relaciones en los grupos.

En cuanto al nivel de crecimiento, los participantes informan en general las difi-
cultades que encuentran en el momento de querer transferir lo aprendido a la vida
de todos los dias, sobre todo en el caso de las mujeres que asisten solas a los
grupos y los padres que viven en hogares extendidos. Esta dificultad es atribuida en
algunos casos a la misma propuesta (falta de adaptabilidad a la vida real en el caso
del material escrito, falta de técnicas adecuadas para hacer el enlace teoria—prac-
tica); en otros casos se interpreta como natural en todo proceso de formacion.
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Los efectos reconocidos luego de seis meses

Los efectos de este proceso de formacion fueron indagados especialmente a
través de las entrevistas realizadas a los seis meses de finalizados los cursos.
Los efectos se sittian en el circulo existencial personal, ya que los participantes
informan de los cambios en las relaciones con sus mismos padres, sus parejas,
sus hijos, sus amigos. Es digno de destacar que dos categorias pertenecen a las
reacciones de los padres de los participantes, en algunos casos positivas, ya que
ellos mismos lamentan no haber tenido la oportunidad de seguir un curso pareci-
do en su momento. En otros casos, ponen en cuestion este tipo de cursos, al
sentirse de alguna manera criticados. Estas reacciones negativas aparecen espe-
cialmente en el caso de los participantes que habitan en hogares extendidos,
donde hasta tres generaciones comparten el mismo techo. En el caso de las mu-
jeres que participaron solas, los maridos en principio se mostraron indiferentes o
criticos, luego hubo en general un cambio positivo, debido a la actitud mas
distendida de las participantes. S6lo una mujer informa de la reaccién de su hija
frente a ciertos cambios de conducta de su parte y de su pareja.

En cuanto al circulo funcional, los efectos son mas facilmente reconocibles.
Algunas personas reconocen un cambio en la relacién con el colegio, que se hace
mas préxima y comprometida. Testimonio de ello es que diez padres integran al
afo siguiente la Asociacién de Padres del colegio Zorrilla, cuando al inicio de la
formacién sélo una pareja la integraba. En el caso del Sagrado Corazén, todos los
padres asisten al afo siguiente al curso Educacion en el Amor ofrecido por el
colegio: «Seguimos otros cursos porque descubrimos que el colegio es un lugar
para formarnos también nosotros».

Los participantes informan también de cambios positivos en el trabajo, producto
de una actitud mas distendida, calma y dispuesta a la escucha. Una de las partici-
pantes informa de la mejora de sus relaciones con sus vecinos.

Clasificacion de los efectos reconocidos por los participantes

A pesar de que en general se reconoce haber recibido informacién, los partici-
pantes sefialan que el aporte principal del curso se ubica en otro nivel: en las
ganancias en cuanto a la habilidad para escuchar y observar, como bases para el
dialogo familiar.

Los padres sienten que lo aprendido en este nivel lo pueden aphcar mas en el
trabajo: «En casa me cuesta mds, el desafio es mayor». La reflexién colectiva es
reconocida como causa principal de las ganancias en el plano de la emancipacion
personal, porque permite tomar conciencia de los errores, los estereotipos, los
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prejuicios y las falsas evidencias, permitiendo interrogarse sobre los valores puestos
en juego en la educacién de los hijos. Con la ayuda de Kwalitan, encontramos que
la palabra didlogo es la que aparece mas en el discurso de los entrevistados,
asociada en general a personas del grupo familiar: hijos, hija, hijo, marido, espo-
sa, padre. En segundo lugar, aparece asociada a las palabras amigos, trabajoy
escuela.

Los padres informan de mas cambios en las actitudes que en las conductas
concretas. Las palabras calmo, coherente, constante, distendido, paciente, per-
misivo, aliviado, reflexivo, sensible, humilde aparecen en el discurso, especial-
mente de las mujeres (dieciséis de las dieciocho entrevistadas a los seis meses
hablan de estos cambios, frente a seis de once padres). La satisfaccién por la
paternidad es notoria; por ejemplo, una familia cuenta que cuida celosamente del
tiempo compartido: «Preparamos juntos los momentos. de tiempo libre, de des-
canso, con mas cuidado que antes».

Los mayores cambios de conducta informados corresponden a los participan-
tes del grupo del Sagrado Corazén que concurrieron en pareja (siete de las nueve
escenas encontradas con la ayuda de Kwalitan), lo que puede indicar que un
cambio educativo es mas facnl de concretar cuando los dos miembros de la pareja
participan.

Categorias relacionadas con las propuestas de mejora del
curso |

Los participantes informan sobre cinco aspectos, que en su opinién deberian
ser revistos:

— La situacion de partida de los participantes, en lo que respecta a su formacion
para el trabajo en grupos de discusion. Todos coinciden que el Taller Cero es un
buen punto de partida, pero que no es suficiente.

— La formacién del animador, carencia reconocida tanto por los participantes
como los animadores mismos, en el sentido de que la califican como «muy buena
experiencia, pero muy exigente». Esto, no solo en cuanto a la tarea, sino también
en cuanto al tiempo que las personas debian invertir: una reunién semanal con el
profesional para preparar la otra reunién con el grupo de padres. En este sentido,
una participante sugiere realizar una animacion rotativa, asi «la responsabilidad
es compartida por varias personas». En la teoria, Brookfield (1986) habla de la
importancia que supone el hecho de que los miembros de los grupos compartan
responsabilidades, asumiendo roles alternativos.

— La discusion sobre el lugar que deberia ocupar el profesional en el sistema esta
intimamente relacionado con lo antes anotado. Este lugar varia entre la presencia
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continua en las reuniones y el hecho de ser un recurso a tomar en cuenta en
casos de duda, «después de haber discutido suficientemente». Esta es la posi-
cion que en forma mayoritaria aceptaron los padres en la reunion realizada a fin
de discutir con elios el primer informe de la investigacion.

— La promocion de cursos es juzgada como un elemento a mejorar, ya que ellos
son todavia desconocidos para muchas personas, «quizds las que estdn mds
solas para educar a los hijos».

— En cuanto a los destinatarios de los cursos, se propone a la hora de echar
andar un grupo, poner atencién no solamente en la edad de los hijos —que, como
dijimos es el criterio para organizar los grupos— sino también a la situacion de los
padres como educadores, por ejemplo, viendo si estan solos para educar a los
nifios, como es el caso de las personas viudas, solteras y de algunos padres
divorciados.

Para optimizar los efectos, los participantes destacan dos aspectos: por un lado,
continuar la experiencia grupal, ya que el grupo «es un agente reforzador magni-
fico»; por otro, satisfacer la necesidad de formacion continua, a través de la parti-
cipacion en otros cursos de formacion, tanto dirigidos a su ser padres como a su
propia persona. Algunos padres siguen la formacién volviendo al material graba-
do y escrito, y «pasa lo mismo que con los buenos libros: se descubren siempre
nuevas cosas».

7. Conclusiones generales

Repasaremos en este apartado cada uno-de los objetivos de la mvestlgacuon
poniéndolos en relacién con la teoria estudiada. &

Estudio de la relacion existente entre las expectativas de los
padres y la propuesta realizada por ECCA

Tendremos en cuenta para evaluar este aspecto los objetivos que se propone la
Escuela de Padres estudiada, relacionandolos con las expectativas que los pa-
dres manifiestan al principio del afio y la evaluacién que hacen a fin del afio.

En general, los cuatro objetivos enunciados por ECCA se alcanzan —aunque en
diferentes grados— y se emparentan con las expectativas de los padres.

En cuanto al ofrecimiento de conocimientos sobre el desarrollo humano, los
participantes reconocen el progreso en este sentido, tanto a nivel de adquisicion
como de actualizacion, aunque reconocen que otros aspectos del programa los
impactaron mas.
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En lo referente al entrenamiento de habilidades comunicativas en grupos de
discusion, los padres informan de sus progresos en el plano de la escucha y la
observacion como bases del didlogo. Son los padres del grupo del colegio José
Benito Lamas quienes reconocen mas este.logro.

El tercer objetivo de ECCA, estimular la reflexion sobre los valores en relacion
con la educacion, se ve satisfecho en la reflexion de los grupos que repasan sus
prejuicios, sus estereotipos y los valores puestos en juego al educar. Los partici-
pantes confirman la eleccion del colegio de sus hijos cuando constatan la existen-
cia de un acuerdo entre los valores en los que quieren educarlos y los valores
defendidos por el colegio. Estos temas fueron informados en las entrevistas y
fueron constatables también en las observaciones realizadas.

En el caso del cuarto objetivo, que busca crear centros de participacién social,
' se puede reconocer una cierta sensibilizacién a la participacion: integracion a la
Asociacion de Padres del colegio y al barrio, inquietud por continuar con otros -
cursos de formacion.

Estudio del proceso educativo que tiene lugar en los grupos
de padres ' '

El subproceso que adquiere mas fuerza durante todo el afo es el de las relacio-
nes. Esta valoracion de las relaciones no es exclusiva de la educacién de padres,
sino que aparece en otros terrenos de la educacion de adultos, tales como cursos
de alfabetizacion (Leowarin, 1992). Para autores como Kidd (1973), el intercam-
bio y el compromiso reciproco entre los adultos son los factores que aseguran un
#prendizaje efectivo.

En cuanto a las fases del proceso, los grupos pasaron de una desorientacion
inicial, causada por la falta de experiencia en este tipo de actividades y por la
carencia de un profesional entre ellos. Una vez repuestos, los padres pudieron
empezar a trabajar, con animadores mas comodos en el desempefio de su rol.

En cuanto a los efectos del proceso, algunos padres se manifiestan mas
satisfechos con los conocimientos manejados, mientras que otros desta-
can més las habilidades adquiridas. Todos coinciden en valorar mucho el
intercambio y el hecho de compartir experiencias en las reuniones. Los
progresos realizados a través de la reflexion colectiva se pueden traducir a
la propuesta de los mundos existenciales de Leirman y Wildemeersch (1988):
partiendo del mundo evidente, «de las conductas instaladas», los padres
entran al mundo amenazado, tratando de concretar cambios que a veces
sOlo quedan en el plano «de la teoria, alejada de la vida real». Algunos
padres llegan, no sin dificultades, al plano del mundo existencial critico,
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atreviéndose a explorar en sus dificultades y enriqueciéndose con la experien-
‘cia de los otros, sintiendo al fin «que tienen mas posibilidades de eleccién».

‘Los efectos positivos se identifican mas en las vivencias que en el comporta-
miento. Los que participan en pareja son los que mas reconocen haber concreta-
do cambios en la conducta. En la teoria, Minuchin (1974) sefala que el hecho de
seguir en pareja esta clase de cursos evita el riesgo de sabotaje de los avances
de parte del miembro que no concurre. "

Los efectos son mas facilmente reconaocibles en el circulo funcional, lo que pue-
de indicar que la aplicacion que cierra el proceso se hace mas facil a medida que
ja distancia existencial entre la persona y los elementos del medio aumenta, ya
que el compromiso afectivo no es tan grande. El deseo de formacion permanente
es considerado como efecto positivo, porque habla de la conciencia de los padres
gue no se sienten solos en su tarea de educar. :

Identificacion de los factores que pueden tener influencia en
la aceptacion y éxito de los cursos

En relacion con el medio donde se desarrolla el proceso educativo, encontra-
mos que tienen influencia la situacién socioecondmica, el compromiso de las di-
recciones de los colegios y las condiciones materiales. Cuando la situacién eco-
némica es muy desfavorable, oficia como barrera para la participacion de los pa-
dres, ya que, como se ha dicho, no fue posible organizar grupos en los barrios
mas desfavorecidos de la ciudad. Estos hallazgos coinciden con la literatura de
educacién de adultos (Lochman y Brown, 1980; Al-Barwani y Kelly, 1985).

La aceptacion de las direcciones fue esencial en todos los casos, no sélo para
realizar la investigacién sino para hacer posible la formacion de los grupos. Esta
aceptacion adquirid matices: desde abrir las puertas para que los padres se reunie-
ran, hasta nombrar personas para acogerlos, organizar una guarderia, etcétera.

Las condiciones materiales fueron muy favorables en el caso de dos grupos que
tenian un salén para reunirse que sentian como propio, ademas de contar con los
equipos técnicos de los colegios y estufa para acondicionar el lugar de trabajo en el
invierno. En el caso de los otros dos grupos, el hecho de que el colegio estuviera
cerrado por las noches provocaba que los padres debieran buscar la llave del esta-
blecimiento y devolverla tarde en la noche o por la mafana temprano. Los apagones
frecuentes en la cuadra de uno de los colegios llevaron al grupo a reunirse en casas
de familia, mientras que los problemas de transporte para asistir a la reunion sema-
nal con los profesionales agregaban un obstaculo mas a la participacion. '

La motivacion de los padres fue fundamental. Coincidiendo con autores como
Boshier (1973), observamos que el éxito se asegura si las motivaciones son de
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orden intrinseco. Las de orden extrinseco, mas presentes en el caso del grupo
que se disolvid, pueden explicar en parte este hecho.

Por otro lado, la experiencia anterior en cursos de formacién es importante en
cuanto puede ayudar a las personas a tener expectativas mas realistas. Justa-
mente, ninguno de los participantes del grupo que deserté tenia experiencia pre-
via. Coincidimos asi con Kraaykamp (1974), que anota este factor como inhibidor
para perseverar en grupos de formacion.

De acuerdo con los estudios por Vandemeulebroecke y Michiels (1 983) son los
padres del grupo de menor nivel educativo en nuestra investigacion los que a la
postre abandonaron el proceso de formacion.

Estudiando los factores que tienen relacion con el proceso mismo, destacamos
la composicién de los grupos tanto en el nimero de integrantes como en la homo-
geneidad de su pertenencia psicosocial. El tamafio reducido del grupo que deser-
t6 fue seguramente un factor que, sumado a los antes anotados, influy6 en su
disolucién. La homogeneidad de los grupos queda de alguna manera asegurada
al reclutar a los padres en los colegios, ya que cada uno de éstos tiene un cierto
perfil, lo que facilita los procesos de identificacién entre los participantes.

Por ultimo, el criterio de organizacion de los grupos, que se centra en la edad de
los hijos, parece ser insuficiente. De acuerdo a las teorias llamadas interaccionistas,
de las que hablamos oportunamente, se deberia poner atencién también en otros
criterios, tales como la situacién particular de los padres como tales y como per-
sonas adultas.

- Definicion de ECCA como forma de compromiso de los padres
en la comunidad '

Esta Escuela de Padres se presenta como el comienzo de un compromiso mas
profundo con la comunidad. Ddnde se expresa este compromiso depende especial- .
mente del lugar en que se realizaron las reuniones: mientras que los grupos que se
reunieron en los colegios profundizaron sus relaciones con los mismos, el del J. B.
Lamas, que se reunid en casas de familia subray6 la integracién con los vecinos.

Formulacion de sugerencias para favorecer la mejora del
sistema
Entre las sugerencias planteadas destacamos:

— Revisar los criterios de organizacién de los grupos, poniendo el acento no
solamente en la edad de los nifios sino privilegiando ia interaccién padre—hijo y las

124  prisma 11 - 1999



relaciones basadas en la reciprocidad, en las que no sélo se tienen en cuenta los
hijos sino también las dudas, presiones y angustias que tiene el padre en cuanto
tal. En esta relacion el hijo resulta ser también un agente activo, que modula las
condiciones del medio (Pourtois y Desmet, 1989). En ese sentido, creemos que
se tendrian que organizar grupos atendiendo necesidades especificas, tales como
las de los padres divorciados, aceptando asi las multiples formas de convivencia
familiar (Baruffol y Jaspard, 1989). Segln nuestra opinion, y por el hecho de que
es saludable la promocion del conocimiento y la integracidon de padres que viven
situaciones personales diferentes, no seria bueno extender en el tiempo estos .
grupos que responden a necesidades especificas, de manera de evitar el riesgo
de estigmatizacion.

- Disminuir la distancia entre la Direccion y los grupos, de manera de evitar
deserciones debido a la composicion de los grupos y también a problemas rela-
cionados con la dindmica grupal: personas que hablan mucho, personas que son
muy calladas, abuso de poder de parte de los animadores, por ejemplo. Esta
propuesta puede concretarse a través de visitas periodicas del personal de ECCA
a los grupos.

~ Por otro lado, el profesional tendria también que estar mas proximo a los gru-
pos, no sélo como recurso reservado a los animadores. La visita de los profesio-
nales estaria indicada en los momentos donde el intercambio de opiniones y la
consulta al material escrito no sean suficientes para aclarar las ideas y para res-
ponder a las dudas de los padres. En este sentido, es necesario contar con profe-
sionales que no sélo sean expertos, sino que también estén impregnados del
espiritu de esta propuesta de formacion de padres.

— El animador podria sentirse mas acompanado en su tarea con las visitas del
personal de ECCA y de los profesionales. El hecho de que los animadores sean
padres surgidos del mismo medio social que el grupo es un factor favorable al
proceso, pero hemos visto que algunos autores sefialan que ello puede ser un
obstaculo para tomar la distancia suficiente y superar ciertos estereotipos. A la
vez, existe siempre el riesgo de no distinguir la contratransferencia que pueden
despertar en los animadores las vivencias de los participantes (Musik y Sttot, 1990).
En ese sentido, las visitas permitirian al grupo contar con alguien que funcionara
en el papel de analista critico descrito por Brookfield (1986), en el sentido de
hacer sugerencias, plantear alternativas, sefalar contradicciones, atraer la aten-
cion sobre conceptos y valores aceptados sin critica.
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8. Puntos de discusidn que quedan
planteados

Conciliacién entre la educacion a distancia y la participacion
de los padres en el sistema

LLa educacion a distancia supone entre sus condiciones que la institucion organi-
zadora planifique y prepare el material de aprendizaje. En el caso que nos ocupa,
el hecho de que se trabaje con radio es una ventaja suplementaria, ya que mu-
chas personas pueden sacar partido de los cursos aun sin estar inscritas. Incluso
en la literatura se sefiala que la educacién a través de los medios masivos de
comunicacion puede, bajo ciertas condiciones, poner en marcha procesos pro-
fundos de cambio de mentalidad y de conducta (Vandemeulebroecke, 1990).

Las sugerencias de aproximar al personal de ECCA y a los profesionales del
grupo pueden suavizar la rigidez que a veces tienen los cursos de educacion a
distancia, proporcionando la flexibilidad necesaria para tener en cuenta las dife-
rentes maneras de ser padre hoy. El tema de combatir la despersonalizacién de la
educacion a distancia ha ocupado a autores destacados en esta area, como
Holmberg (1981), y mas recientemente Peters, de la Fern Universitat (1993), ya
que este constituye uno de los puntos actuales de discusién mas importantes de
la Educacién a Distancia.

Discusion sobre la forma de aproximacion a los medios mas
desfavorecidos

En nuestra investigacion quedd clara la resistencia de los medios mas
desfavorecidos a participar de este tipo de cursos. Aunque no queremos sobrees-
timar las posibilidades de la formacién sistematica, coincidimos con algunos estu-
dios recientes en que ella puede aumentar la conciencia de las personas, por
ejemplo, para modificar habitos de trabajo para su propio beneficio (Leowarin,
1992). Ya sefialamos el riesgo de crear un conflicto entre los valores de los educa-
dores y los valores de los destinatarios. Ese riesgo podria verse disminuido con la
aproximacion a estos barrios a través de las instituciones sociales y las iniciativas
que ya estan trabajando en el terreno (policlinicas, cooperativas, guarderias, ollas
populares) y que ya se han ganado la confianza de las personas del lugar.

De acuerdo con la literatura (Knapp y Deluty, 1989) y con los resultados de nues-
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tra investigacion, sabemos que, cuanto mas se desciende en la escala
socioeconomica, mas sensibles son los padres al entrenamiento de habilidades y
menos a las conferencias, a la lectura o a la discusién. Esto nos ensefia que en
esta aproximacion se deberian tener especiaimente en cuenta, mas que los con-
tenidos, las formas de aproximacion.

Discusion sobre la necesidad de reconocer la especificidad
de la Educacion de Padres

En las conclusiones de nuestra investigacion reclamamos un lugar especifico
para la Educacion de Padres y la Educacion Familiar. Si bien siempre confronta-
mos nuestras reflexiones y hallazgos con la Educacion de Adultos, sabemos que
el hecho de formarse como padre compromete al adulto afectivamente de forma
muy diferente que si se tratara de un curso de alfabetizacion o de actualizacion.
Una madre lo expresa como sigue: «Participo de grupos de estudio, porque soy
profesora. Pero este tipo de grupo donde uno se compromete tanto porque se
examina la experiencia personal, esto fue algo nuevo para mi, esto me hizo mu-
cho bien».

Casi un afio después de finalizada nuestra tesis se produjo la creacion del De-
partamento de Educacién Familiar en la Universidad de Lovaina (KUL) donde es-
tudiamos, cuando hasta ese momento todo lo concerniente al estudio e investiga-
cién de la familia habia funcionado dentro del gran Departamento de Pedagogia
Social. Este hecho es una forma de confirmar ese pasaje a la «<mayoria de edad»
por parte de la Educacién Familiar, que reclamabamos.

Otros posibles temas a seguir estudiando

Por fin, dejamos vias abiertas para seguir estudiando; por ejemplo, hacer una
investigacion con pretensiones de generalizacién en todo el sistema ECCA, aten-
diendo también los grupos del Interior, trabajar y evaluar esta propuesta en'grupos
de padres reunidos por problematicas especificas y también estudiar las repercu-
siones de estos programas en los nifios (cuestion no abordada aun suficiente-
mente en la literatura).

En estos afos que han pasado hemos podido realizar con éxito alguna de las
propuestas que habian quedado planteadas: aplicacion de animacion rotativa,
realizacion de visitas periddicas a los grupos, extensién de esta experiencia edu-
cativa a sectores desfavorecidos de la mano de instituciones que ya trabajan en
esos lugares, etcétera.
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Por uitimo, coincidimos con Sanchez Garcia (1998) en que es un hecho que la
familia no puede atender sola las exigencias a las que hoy el ser humano debe
responder para llegar a ser un adulto auténomo. Por otro lado, ha sido multiples
veces demostrado que es la familia la que puede asegurar la estabilidad emocio-
nal para que el nifo construya su identidad. Para optimizar el proceso educativo
del nifio, la familia esta llamada a relacionarse con otros agentes educativos. Es la
puesta en marcha de estos vinculos la que ha encontrado varios escollos, a veces
debido al desconocimiento mutuo, otras veces debido a la mutua desconfianza.
Todo sistema de formacion de padres deberia preparar entonces a los participan-
tes para tener en cuenta y aprender a dialogar con otros agentes educativos,
entre los cuales ocupa lugar destacado la institucion escolar. El hecho de que los
grupos se organicen en dichas instituciones puede ser un primer paso para facili-
tar este encuentro.

Queda planteado como un desafio en el area de la educacion familiar el propi-
ciar este dialogo, justo en este momento en que se habla de crisis de las estructu-
ras tradicionales de acogida del ser humano. ‘

Bibliografia

AL-BARWANI y KELLY (1985): «Factors influencing the recruitment and retention of
literacy learners in Oman», International Review of Education, XXXI, 2, pp. 145—
154.

ALFIZ, Irene (1997): El proyecto educatlvo institucional. Propuestas para un dise-
Ao colectivo, Buenos Aires, Aique.

ALVAREZ, Benjamin y Natalia IRIARTE (1991): Familia y aprendizaje. Lecciones de
la investigacion reciente, Canada, CIID.

ATKIN, Jane; John BASTIANI y Jackie GOODE (1 988): Llstenlng to parents, an
approach to the improvement of home—school relations, London, Croom Helm.

AUERBACH, Aline B. (1968): Parents learn trough discussion. Principles and
practices of Parent Group Education, Nueva York, John Willy & Sons.

BAERT, Herman (1982): Diagnose in een proces van vorming en buurtopbouw met
kansarm gencemde buurtbewoners. Ontwikkeling en exemparische toepassing
van een theorie en van de methode huisbezoek interview, Lovaina, Universi-

- dad Catdlica (KUL), tesis de doctorado.

BARTZ, Karen (1980): «Parenting Education for Youth», en Handbook on-Parent
Education, Marvin Fine (ed.), Londres, Academic Press.

BARUFFOL, E. y J. M. JASPARD (1989): «Les représentations sociales de la famille
de la Belgique francophone», en J. P. Pourtois (ed.): Les thématiques en
éducation familiale, Bruselas, De Boeck—-Wesmael, pp. 45-56.

128  Prisma 11 - 1909



BOSHIER, R. (1989): «Participant motivation», en Colin Titmus (ed.): Lifelong education
for adults. An International Handbook, Oxford, Pergamon Press, pp. 147—151.

BOUCHARD, J. M. (1988): «De linstitution a la communauté. Les parents et les
professionnels: une relation qui se construit», en Education familiale. Un pano-
rama des recherches internationales, Paul Durning (ed.), Paris, Mire—Matrice.

BOUTIN, G. (1990): «Les programmes d’éducation parentale: questions
méthodologiques», en Education familiale et intervention précoce, Dansereau,
Terrisse y Bouchard (dirs.): Ottawa, Matrice.

BRONFRENBRENNER, U. (1975): «Is early intervention effective?», en Guttentag y
Struering (eds.): Handbook of evaluation research, vol. 2, Beverly Hills, Sage,
pp. 519-603.

BROOKFIELD, Stephen D. (1984): «Self—directed adult learning: a critical paradlgm»,
en Adult Education Quarterly, 35, 2, pp. 59-71.

BROOKFIELD, Stephen D. (1986): Understanding and facilitating Adult Learnlng A
comprehensive analysis of principles and effective practices, Inglaterra, Open
University Press.

CABEZAS, Juan A. (1989): «Las grandes etapas evolutivas de la adultez y dela
educacion de adultos», en Educadores, 21, pp. 27-55.

Coowmas, Philip (1982): «Critical world educational issues of the next two decades»,
en International Review of Education, 28, pp.143—157.

COPA, Jests (1992): «18 afos de Escuela de Padres ECCA. Recorrido histérico»,
en Radio y Educacion de Adultos, 19, pp. 9-16. ‘

CORsl, Jorge (comp.) (1994): «Violencia familiar. Una mirada interdisciplinaria So-
bre un grave problema social», Buenos Aires, Paidés.

DARLING, C. A. (1987): «Family Life Education», en Handbook of marriage and the
family, M. B. Sussman y S. K. Steinmetz (eds.), Londres, Plenum. :
DAVID, Miriam (1986): «Teaching family matters», en British Journal of Sociology

of Education, 7, 1, pp.35-37.

DE AGUIRRE, Phara (1989): Agogisch handelen in nieuwe sociale bewegingen.
Literatuurstudie en verkennend onderzoek van vormingsactiviteiten van
vredesorganisaties, L.ovaina, Universidad Catdlica, KUL, tesis de doctorado.

DEMBO, Myron, Melissa SWEITZER y Phyllis LAURITZEN (1985): «An evaluation of
Group Parent Education: Behavioral, PET and Adlerian Programs», en Review
of Educational Research, 55, 2, pp. 155-200.

DOERBECKER y HAKE (1979): «Educatieve motivaties, educatieve behoeften en
de activering van de vraag naar educatie», en Tijdschrift voor Agologie, VII| 3,
pp. 187-206.

ENTWISTLE, H. (1989): «Ideologles in Adult Education», en Lifelong education for
adults. An Intemnational Handbook, Titmus (ed.), Oxford, Pergamon Press.

ESPINA CEPEDA, Luis (1972): Funcién docente de los medios de comunicacioén so-

Prisma 11-1999 129



cial: Radio ECCA, la emisora que ensefa: descripcion y reflexion, tesina de
licenciatura, Madrid.

FINE, Marvin J. (1980): «The Parent Education Movement: an mtroductlon» en
Handbook on parent education, Marvin Fine (ed.), Nueva York, Academic Press.

FIERRO DOMINGUEZ, Angel (1987): “«La reunion de grupo en la Escuela de Pa-
dres», en Radio y Educacion de Adultos, 4, pp. 20-22.

FONTAN, Maria Teresa (1983): La experiencia de Radio ECCA, Madrid, Oficina de
Educacién Iberoamericana, Monografias de Educacién de Adultos, n.? 10.
GALLAGHER, James (1990): «The family as a focus for intervention», en Handbook
of early childhood intervention, Meisels et Shonkoff (eds.), Cambridge, University

Press.

GARRIDO GENOVES, Vicente (1990): «Programas educativos en niflos maltrata-
dos», en La educacion personalizada en la familia, Victor Garcia Hoz (dir.),
Madrid, Rialp.

GRAMS, Armins (1977): «Le “parentage”, un nouveau role social», en Etre parent
aujourd’hui, André Berge (dir), Toulouse, Privat.

GuBA, Egon (1981): «Criteria for assessing the trustworthiness of naturalistic
inquiries», en Educational Communication and Technology. A journal of Theorie
Research and Development, 29, 2, 75-91.

GUBA, Egon G. e Yvonna S. LINCOLN (1982): Effective Evaluation. Improving the
usefulness of Evaluation Results. Through Responsive and Naturalistic
Approaches, San Francisco, Jossey—Bass.

HABERMAS, J. (1987): Théorie de I'agir communicationnel, t. 1, Paris, Fayard.

HALPERN, Robert (1990): «Community based early intervention», en Handbook of
early childhood intervention, Meisels y Shonkoff (eds.), Nueva York, Cambridge
University Press.

HARMAN'y BRIM (1980): Learning to be parents Principles, Programs and Methods,
London, Sage Publications.

HAYES y DARKENWALD (1988): «Participation in Basic Education: Deterrents for
Low-Literate Adults», en Studies in Education of Adults, XX, 1, pp. 16-28.
HAWKINS, Alan y Tomi—Ann ROBERTS (1992): «Designing a primary intervention to
help Dual Earner Couples share housework and child care», en Family Relations,

41,2, pp. 169-177.

HOLMBERG, Borge (1981): Educacion a distancia: Situacion yperspectlvas Bue-

_ .nos Aires, Kapelusz.

ISAMBERT, André (1968): L’ éducation des parents, Pans Presses Unrversutalres
2da. Ed..

KLINEBERG, Otto (1977): «Conclusions», en Etre parent aujourd’hui, André Berge
(dir.), Toulouse, Privat.

130  Pprisma 11 -1999



KNAPP y DELUTY (1989): «Relative effectiveness of two behavioral Parent Training
Programs», en Journal of Clinical Child Psychology, 18, 4, pp. 314-322.

KNOWLES, Malcolm (1979): «Andragogy revisited part li», en Adult Education, 30,
pp. 52-53.

KRAAYKAMP, J. J. H. (1974): «Hebben kans—armen behoefte aan participatie?»,
en Vorming, 23, 5, pp. 188-204. _

LEIRMAN, Walter (1972): Het project onderwijs voor meisjes. Van opinie naar actie
en evaluatie onderzoek, 1968-1973, Lovaina, Universidad Catdlica (KuL).

LEIRMAN, Walter (1981): «Vorming in het menselijk bestaanveld: een conceptuel
netwerk», en Vormingswerk en Vormingswetenschap. Een agologisch
handboek, parte 1, Leirman y Vandemeulebroecke (eds.), Lovaina, Helicon.

LEIRMAN, Walter (1984): «Vorming op weg naar solidaire zelfbepaling: een open
proces model», en Vormingswerk en Vormingswetenschap. Een agologisch
handboek, parte 1, Leirman y Vandemeulebroecke (eds.), Lovaina, Helicon.

LEOWARIN, Srisawang (1992): Non—Formal education in Thailand: a community—
based learning system for Neo—Literates and Rural Poor. Analysis and Case
Studies in Mahasarakham Province, Lovaina, Universidad Catdlica (KUL), tesis
de doctorado.

LOCHMAN y BROWN (1980): «Evaluation of dropout clients and of pervecuved
usefulness of a parent education program», en Journal of Community
Psychology, 8, pp. 132-139.

MCCONKEY, Roy (1985): Working with parents, a practical guide for teachers and
therapists, London, Croom Helm.

MARTINDALE y DRAKE (1989): «Factor structure of deterrents to participation in
off—duty adult education programmes», en Adult Education Quarterly, 39, 2,
pp- 63-75.

MASSCHELEIN, J. (1987): Pedagogisch handelen en.communicatief handelen. De
«ontbinding» van het opvoedingsbegrip en de betekenis van Haberma’s
«Kommunikationstheoretische Wende» voor de pedagogiek, Lovaina, Univer-
sidad Catdlica (KUL), tesis de doctorado.

MEDINA, Oscar (1977): La Escuela de Padres ECCA. La Radio y la Educacion, Las
Palmas de Gran Canaria, Teleensefianza 27, Fundacion para el Desarrollo de
la Funcion Social de las Comunicaciones.

MERRIAM, Sharan B. (1988): Case Study Research in Education. A Qualitative
Approach, San Francisco, Jossey Bass Publishers.

MERRIAM, Sharan y Rosemary CAFFARELLA (1991): Learning in adulthood. A
Comprehensive Guide, San Francisco, Jossey Bass.

MILLAN, Manuel (dir.) (1996): Psicologia de la familia. Un enfoque evolutivo y
sistémico, vol. |, Valencia, Promolibro.

MIEDEMA, S. (1988): «Kwalitatieve en kwantitatieve methoden van pedagogisch

Prismat1i-1999 131



onderzoek: enkele invalshoeken», en Nederlands Tijdschrift Opvoeding Vorming
Onderwijs, IV, 5, pp. 263-273. .

MOGUILLANSKY, Rodolfo y Guillermo SEIGUER (1996): La vida emocional de la
familia, Buenos Aires, Lugar.

MUCCHIELLI, Roger (1967): Le questionnaire dans I'enquéte psycho-sociale, Pa-
ris, Libreria Técnica y Ediciones Sociales Francesas.

MORGAINE, Carol A. (1992): «Alternative paradigms for helping families change
themselves», en Family Relations, 41, 1, pp. 12-17.

MURGATROYD, Steve (1977): «Observing Adult Learning Groupos: Procedures and
Problems», en Studies in Adult Education, 9, 2, pp. 177-196.

MuSIK y STOTT (1990): «Paraprofessionals, parenting and child development:
Understanding the problems and seeking solutions», en Handbook of early
childhood intervention, Meisels y Shonkoff (eds.), Nueva York, Cambridge
University Press.

PARKE, R. D. (1986): El papel del padre, Madrid, Morata.

PARSONS, Talcott (1969): La sociologia norteamericana contemporénea, Buenos
Aires, Paidés.

PETERS, Otto (1993): «Abandono en educacién a dlstancla» en: Radio y Educa-
cion de Adufltos, 23, pp. 32-37.

POURTOIS, J. P. (1978): Famille et éducation, Mons, Universidad de Mons.

POURTOIS, J. P. y A. FORGIONE (1982): Contexte psychosocial de l'intervention et
recherche—action en éducation familiale, Mons, Universidad de Mons.

POURTOIS, J. P. y colaboradores (1984): Eduquer les parents ou comment stimuler
la compétence en éducation, Bruxelles, Labor.

POURTOIS, J. P. (dir.) y M. BEN ALl LAROUSSI M. CANTINIEAUX H. DESMET, A.
FORGIONE, R. MONNIER (informantes) (1985): La formation a I'éducation
familiale, Mons, Universidad de Mons.

POURTOIS J. P. y Huguette DESMET (1988): Epistémologie et instrumentation en
sciences humaines, Bruselas, Mardaga.

POURTOIS, J. P. y H. DESMET (1989a): «Formation des parents: axes et instruments
de changement», en Les thématiques en éducation familiale, J. P. Pourtois
(ed.), Bruxelles, De Boeck.

POURTOIS, J. P. y H. DESMET (1989b): «L'éducation familiale», en Revue Frangaise
de Pédagogie, 86, pp. 69-101.

POURTOQIS, J. P. y H. DESMET (1991): «L’éducation parentale. Note de synthése»,
en Revue Frangaise de Pédagogie, 96, pp 87—-112.

POURTOIS, J. P. y H. DESMET (1992): L’éducation familiale et scolaire en mutation,
Mons, Universidad de Mons.

POURTOIS, J. P. y H. DESMET (1993): Les paradoxes en éducation, Mons, Univer-
sidad de Mons.

132 | Prisma 11 — 1999



POURTOIS, J. P.(dir.) y G. BOKO, V. CENTRELLA ¥ S. CLAUS (1993): Inventaire des
pratiques pédagogiques innovantes mises en place en faveur del enfants de
milieu défavorisé, Mons, Universidad de Mons.

PUGH, Gillian y Erica DE ATH (1984): The needs of parents, Practice and Policy in
Parent Education, Londres, McMillan.

PULKINGEN, Lea (1988): «Le rble du parent aujourd’hui. Etude de son inscription
dans un cycle de vie et du travail en milieu familial», en Education familiale: Un
panorama des recherches intemationales, Paul Durning (dir.), Paris, Mire-Matrice.

QUINN-PATTIB, Michael (1987): How to use qualitative methods in Evaluation,
Beverly Hills, Sage Publications.

RAPOPORT, Rhona y Robert (1977): «Les variations dans les structures familiales»,
en André Berge (dir.), Toulouse, Privat.

SABOURIN, Michel (1988): «Méthodes d’acquisition des connaissances», en
Fondements et étapes de la recherche scientifique en psychologie, Michéle
Robert (ed.), Québec, Edisem.

SANCHEZ GARCIA, Elena (1998): «Pensamiento postmoderno y familia», en Fami-
lia, Salamanca, Universidad Pontificia de Salamanca, 17, 21-38. '

SANCHEZ SANCHEZ, Antonio (1990): «Preparacién de los padres para su funcnon
educadora», en La educacion personalizada en la familia, de Victor Garcia
Hoz (dir.), Madrid, Rialp.

SCALAN y DARKENWALD (1984): «Identifying deterrents to participation in continuing
education», en ADULT EDUCATION QUARTERLY, 34, 3, pp.155-166.

SMITH, John K. (1983): «Quantitatieve versus gualitatieve research: an attempt to
clarify the issue», en Educational Researcher, 12, 3, pp. 6—-13.

SOETE, Luc (1986): Ouderparticipatie op school, Brussel: Nationale Confederatie
van ouderverenigingen.

SPRADLEY, James P. (1980): Participant observation, Nueva York, Holt, Rinehart &
Winston.

STALLINGS, J. A. y G. G. Mohlman (1990): «Issues in qualitatieve evaluation
research. Observation techniques», en The international Encyclopedia of
Educational Evaluation, Walberg, Herbert, Haertel y Geneva (eds.), Oxford,
Pergamon Press, Advances in Education.

TERRISSE, B. y J. BRYNCZKA (1991): «L'éducation parentale et les besoins éducatifs
de I'enfant d’age préscolaire», en Education familiale et intervention précoce,
Dansereau, Terrisse y Bouchard (dirs.), Québec, Matrice.

TERRISSE y PINEAULT (1989): «Contexte théorique et analyse des effets du
programme d’éducation familiale (PEF) sur les attitudes et les pratiques
éducatives des parents d’enfants d’age préscolaire», en Les thématiques en
éducation familiale, Pourtois (ed.), Bruselas, De Boeck-Wesmael.

THOMPSON, GROW, RUMA, DALY y BURKE (1993): «Evaluation of a practical parenting

Prisma11-1999 133




program with middle and low-income families», en Family Relations, 42, 1, pp.
21-25.

TiTMUS, Colin J. (1989): Lifelong Education for Adults, an International Handbook,
Oxford, Pergamon Press.

TOFFLER, Alvin (1981): La tercera ola, México, Edivision.

VALENTINE, Thomas y Gordon DARKENWALD (1990): «Deterrents to participation
in adult education: profile of potential learners», en Adult Education Quarterly,
41,1, pp. 29-42.

VANDEMEULEBROECKE, Lieve y Knsta MICHIELS (1983): «Deelnemers aan het
tweedekansonderwijs: wie zijn ze en waarom doen ze het?», en Volksopvoeding,
31, 5, pp. 373-388.

VANDEMEULEBROECKE, Lieve (1990): «Oudervorming als antwoord» en
Gezinsbeleid in Vlaanderen, Qudervorming, een antwoord op opvoedingsvragen,
19, pp. 18-27.

VANDORMAEL, Lieve (1995): «Pedagogische preventie en schoolopbouwwerk: waar
school, ouders en buurt mekaar vinden...», en Pedagogische preventie: een -
antwoord op kansarmoede?, Hilde Haerden y Dirk Janssen (eds.), Lovaina, Garant.

VAN lJZENDOORN, M. H. y S. MIEDEMA (1986): «De kwaliteit van kwalitatief
onderzoek», en Pedagogische Studien, 63, 12, 498-505.

VAN IJZENDOORN, M. H. (1988): «De navolgbaarheid van kwalitatief onderzoek.
Metodologische uitgangspunten», en Nederlands Tijdschrift Opvoeding Vorming
Onderwijs, Iv, 5, pp. 280-288.

WEISS, Carol H. (1972): Evaluation Research. Methods of assessing Program
Effectiveness, Nueva Jersey, Prentice—Hall.

WEISSBOURD y KAGAN (1989): «Family support programs. Catalysts for change»,
en American Journal Orthopsychiatry, 59, 1, pp. 21-29.

WILDEMEERSCH, Danny y Walter LEIRMAN (1988): «The facilitation of the life world
transformation», en Adult Education Quarterly, 39, 1, pp. 19-30.

YIN, Robert K. (1989): Case Study Research. Design and Methods, London, Sage
(edicion revisada).

ZIGLER y BLACK (1989): «America’s Family Support Movement. Strengths and
limitations», en American Journal of Orthopsychiatry, 59, 1, pp. 6—18.

Resumen

El presente articulo aborda la evaluacién de un sistema de formacion de
padres de familia y discute sobre las posibilidades y limites de la Educacion
de Padres en el mundo actual. En el plano tedrico, enmarca la Educacion de
Padres dentro de la Educacion de Adultos, a la vez que se sefiala la necesi-
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dad de crear un area claramente identificada para atender especificamente
a los padres. En el plano de la investigacién realizada, luego de presentar el
estudio realizado en cuatro colegios donde funcioné el sistema de formacién
de padres ECCA, presenta las conclusiones de la evaluacion que se relacio-
nan principalmente con los logros alcanzados por los padres en cuanto a
cambios de actitudes y aumento de capacidad de autorreflexion.
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| I 4

Recreacion, tiempo libre y

educacion en el Uruguay

por Ricardo Lema
El autor.

Técnico en Comunicacion

La realidad educativa de este siglo ha
sido de constante cuestionamiento a la
escolarizacién y el surgimiento de varia-
das alternativas. Las nuevas orientacio-
nes tomadas por la Filosofia de la Edu-
cacion y los bruscos cambios sociales
promovieron el surgimiento de diversos
modelos que buscaban dar una respues-
ta mas abierta y dinamica a las necesi-
dades socioeducativas. Especialmente en

Social. Secretario de
Programas Estudiantiles en
el Centro de Estudiantes de
la Universidad Caldlica del
Uruguay. Docente de Teoria
del Juego en la carrera de
Técnico en Educacion para
el Tiempo Libre y
Recreacion, de la
Universidad Catdlica del

nuestro continente, la necesidad de dar
respuestas a los problemas derivados de
las crisis econdmicas y politicas permitio
el desarrollo de modelos como la Educa-
cion Popular, la Animacion Sociocultural,
la Educacion Social y, como un producto caracteristico de la region, la Recreacion.

En nuestro pais, algunas instituciones de educacién formal comprendieron des-
de muy temprano la necesidad de abrirse a propuestas educativas que trascen-
dieran el rigido curriculum escolar, especialmente a partir de la década del seten-
ta, con la dictadura militar. Asi, en muchos colegios, generalmente de inspiracion
religiosa, se comenzaron a desarrollar diversos programas recreativos (campa-
mentos, actividades lidicas, deportes) que buscaban ampliar el alcance educati-
vo de dichos centros. Estas experiencias se basaron en la trayectoria de algunas
instituciones en el campo de la recreacién y el tiempo libre, como la Asociacion
Cristiana de Jévenes y el Movimiento Scout.

El desarrollo que ha tenido este enfoque educativo de la Recreacion en los Ulti-
mos treinta afios y la creciente necesidad de un tratamiento pedagdgico al fenéme-

Uruguay.
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no del tiempo libre, permitieron la consolidacién de un modelo educativo que inter-
viene tanto en el ambito formal como en el no formal. De este modo se constituyo
en nuestro pais una variada experiencia en el &mbito de la recreacion y el tiempo
libre que, asociada con el perfeccionamiento de diversas técnicas —juegos, cam-
pamentos—, nos ha convertido en un punto de referencia ya no sélo regional’ en
cuanto a esta alternativa educativa.

ltinerario de la Recreacion:
de la higiene a la educacion

- Si bien lo que hoy llamamos Recreacion corresponde a un modelo educativo
especifico, esto no es mas que el final de un itinerario que parte de finales del
siglo XIX, cuando la sociedad industrial comienza a admitir la necesidad de un
tiempo libre mas amplio, que permitiera no solo el descanso sino también el desa-
rrollo fisico e intelectual. En ese entonces, la educacién fisica estaba orientada a
practicas higienistas que respondian a la necesidad de secularizacién de lo cor-
poral impuestas por la modernidad. El desarrollo de la sociedad industrial necesi-
taba contar con masas de trabajadores fuertes y saludables, cuya energia contri-
buyera a la expansion econémica. Se desarroll6 asi una nueva forma de discurso
. sobre lo corporal —discurso médico—, racionalizado pero no por ello menos vigi-

lante y normalizador que el discurso religioso medieval.

La Recreacidn surge en un contexto en el cual se empieza a reconocer la exis-
tencia de un ambito escindido del trabajo y valido para aliviar las tensiones gene-
radas por éste. El tiempo libre permite mitigar las tensiones laborales a traves del
descanso y el entretenimiento. De esta forma se permitio el desarrollo de un ocio
democratico —en el sentido de que no es patrimonio de unos pocos— a través de
paseos urbanos y espectaculos: parques, ramblas, deportes, carnaval. El objeto
de estas actividades era promover la salud fisica y mental, con un fuerte compo-
nente de control social, como sucedia con el deporte, el cual, ademas de regla-

“mentar las conductas ludicas, permitia ocupar el ocio para que no degenerara en
actividades disfuncionales como la delincuencia o la drogadiccion. La profilaxis
fisica y social inspird las primeras politicas de recreacion que tuvo nuestro pais.
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Por aquel entonces,. los gobernantes, los médicos, los
higienistas, promovian una disciplinarizacion social y de la vida
urbana, dirigida sobre todo a los pobres, quienes al ser vistos
como sucios, ignorantes, promiscuos y alcohdlicos debian ser
objeto de profilaxis y controles médicos, ideoldgicos y politicos
para evitar la propagacion de enfermedades del cuerpo y de la
sociedad. El uso del tiempo libre significaba decidir sobre la sa-
lud o la enfermedad, la sanidad o /a insania, lo moral o inmoral,
lo permitido o lo prohibido, lo socialmente conveniente o Io sub-
versivo.'

= La llegada de las primeras propuestas de recreacion a nuestro pais se deben a
la influencia que la Asociacion Cristiana de Jévenes (ACJ), movimiento de origen
‘norteamericano, ejerce sobre el desarrollo de la educacion fisica de nuestro pais.
Inspiradas por el lema «Mente sana en cuerpo sano», se desarrollan una serie de
practicas basadas en el triple anclaje de la educacion fisica, el deporte y la recrea-
cién. La llegada a la ACJ al Uruguay (1909) es decisiva para la creacion, durante el
primer gobierno batllista, de la Comisién Nacional de Educacion Fisica (1911).2 E
surgimiento y desarrollo de las plazas de deportes en la primera mitad del siglo,
pionero en el continente, obedece a esa ideologia que entiende que una sociedad
sana precisa de mentes sanas en cuerpos sanos. La construccion de plazas de
deportes, centros que concentraban la actividad fisica, deportiva y recreativa del
barrio, fueron lo central en las politicas recreativas de un pais sélido econdmica-
mente y estable en lo social.

" A partir de la década del cincuenta, cuando el pais comienza a perder la estabi-
lidad socioecondémica, las infraestructuras que soportaban al modelo higienista
comienzan a caer, pues no existe la capacidad econémica de sostenerlas. Pero
tampoco el modelo higienista cubre las nuevas necesidades e intereses de una

- sociedad que habia perdido su estabilidad econémica y social, por lo cual la re-
creacién comienza a definirse segin nuevos parametros. Por otra parte, comien-
za a tomar fuerza la nocién de tiempo libre, a través del cuestionamiento que se
hacia desde el ambito intelectual a la subordinacion del ocio al trabajo,
jerarquizacién establecida por la sociedad industrial. Los nuevos paradigmas del
ocio, formulados especialmente por los socidlogos franceses, y el desarrollo euro-
peo de modelos de animacion social y cultural, influyen en la redefinicion del mo-
delo recreativo hacia un perfil més sociocultural. Esto motiva una mayor preocu-
pacion por el fenémeno recreativo, que lo lleva a ser incluido en los planes de
formacion del Instituto Superior de Educacion Fisica. Desde esta area surgen las
primeras definiciones latinoamericanas del fendmeno:
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La recreacion es el desenvolvimiento placentero y espontdaneo
del hombre en el tiempo libre, con tendencia a satisfacer ansias
psico—espirituales de descanso, entretenimiento, expresion, aven-
tura y socializacion.?

A fines de los sesenta comienzan a definirse objetivos mas amplios en la re-
creacion, que apuntan al desarrollo personal a partir de las capacidades propias
del individuo: la recreacién como instrumento que contribuye al estimulo y desa-
rrollo de otras esferas de la vida cotidiana. Con este impulso se desarrollaron, al
rhargen de Ta propuesta curricular de la educacion fisica, actividades ludicas y
campamentiles en institutos formales y clubes deportivos. Especialmente en la
década del setenta, con una dictadura militar que controlaba celosamente la edu-
cacion, los colegios privados —principalmente los catdlicos— se encontraron con
gue las actividades recreativas les permitian desarrollar una educacion mas abierta.
El desarrollo de estas practicas derivo en la formacion de adolescentes para sa-
tisfacer las necesidades de recursos humanos de los propios institutos. De este
modo, al monopolio inicial de los docentes de educacion fisica se superpuso una
masa de jovenes voluntarios que hicieron posible una mayor difusién del area.

Si bien el modelo sociocultural permitié el desarrollo de la recreacién, trascen-
diendo el ambito de la educacidn fisica, la llegada de la democracia —1985—
habilité el ingreso de posturas criticas que cuestionaban la adaptacion de mode-
los europeos a los paises del tercer mundo. Paralelamente, las profecias que
aventuraban el arribo de la civilizacién del ocio fueron derribadas por la factica
civilizacion del desempleo. Con poblaciones que ni siquiera satisfacian sus nece-
sidades basicas era imposible hablar de recreacién. A fines de los ochenta co-
mienzan a difundirse en la region diversos cuestionamientos a las teorias
funcionalistas del tiempo libre, que rapidamente influyeron en las nuevas genera-
ciones de recreadores y consolidaron un enfoque propio, netamente educativo,
del cual Uruguay es uno de los principales impulsores.

Recreacion como modelo de intervencion
socioeducativa

El itinerario de la Recreacion en nuestra regién concluye en un modelo educati-
vo que acusa las influencias de otros modelos, principalmente la Animacién So-
ciocultural y la Pedagogia del Ocio, pero con una impronta claramente local. Por un

lado, la Animacién Sociocultural le aporta la teoria social necesaria para evaluar la

realidad y desarrollar metodologias de intervencién en ella. Por el otro, la Pedagogia del
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Ocio aporta la teoria educativa y, especialmente, el analisis del tiempo libre, uno
de los principales fendmenos de este fin de siglo.

En la practica se vuelve dificil ver qué es lo particular de cada modelo. Lo mismo
sucede en Europa, donde los modelos de Animacién Sociocultural y Pedagogia
del Ocio surgieron independientemente, pero actualmente «se caracterizan mu- -
cho mds por las coincidencias existentes que por las fronteras que artificiosamen-
te puedan establecerse para diferenciarlos».* La Recreacién se ha dado en nues-
tra regién como un espacio de sintesis y potencializacion de estos modelos.

Para Jaume Trilla,® tradicionalmente se han marcado diferencias arbitrarias en-
tre ambos modelos. En primer lugar, existiria una cierta polarizacién generacional
de los participantes, la que sitGa a la infancia y la adolescencia en el ambito de la
Pedagogia del Ocio y a los adultos y la tercera edad en la Animacién Sociocultu-
ral. Conceptualmente no resulta justificable esta distincion, ya que en cualquier
caso estamos hablando de intervenciones en el tiempo libre. En segundo lugar,
los discursos de uno y otro modelo se centran en elementos diferentes. Por el
lado de la Pedagogia del Ocio, la reflexion teérica se ha concentrado, ademéas de
en los conceptos netamente pedagdgicos, en aquéllos asociados al tiempo libre.
En cambio, el discurso de la Animacién Sociocultural se ha centrado en los con-
ceptos de cultura, comunidad, participacion.

La ultima diferencia, y quizas la principal, se halla en las bases tedricas de am-
bos modelos. En el caso de la Pedagogia del Ocio, su tradicién disciplinar es
netamente pedagdégica. En cambio, la Animacién Sociocultural se basa en fuen-
tes mas diversas: ciencias sociales, antropologia cultural, psicologia social. En
esta breve diferenciacién entre modelos podemos encontrar a la Recreacién como
espacio de sintesis, ya que es un modelo de intervencion que se aplica sin distin-
cidn generacional, que integra los discursos al situar en un eje comun los concep-
tos de tiempo libre y cultura, y que se nutre tanto de la tradicién disciplinar de la
educacién como de las ciencias sociales.

Pedagogia del Ocio Animacién Sociocultural
Publicos Ninos, adolescentes Adultos, tercera edad.
Discursos Pedagdgico Cultura, comunidad.
Tiempo libre participacion.
Bases tedricas Educacion . Ciencias sociales
‘ Antropologia cultural
Psicologia social
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En nuestro pais, la Recreacion adquiere un perfil mucho mas amplio a partir de
la integracién de ambos modelos. En este sentido, podemos considerarla como
un modelo de intervencion socioeducativa, el cual tiene como motores al tiempo
libre y al juego: tiempo libre como un ambito de intervencion apropiado para lograr
objetivos sociales y educativos, y juego como herramienta apropiada para la
resignificacion de la cultura. Para constituirse como modelo educativo, la Recrea-
cion ha debido superar las practicas meramente de entretenimiento y sustituirlas
por técnicas que permitan el desarrollo de procesos de aprendizaje. De este modo,
las técnicas recreativas -——como los juegos, campamentos, deportes y actividades
de expresion y creacion— son una parte fundamental en la estrategia educativa.

La necesidad de formar profesionales en
Recreacion y Tiempo Libre

El area de Recreacion y Tiempo Libre ha tenido un importante crecimiento en la
ultima década. No soélo se ha ampliado el nimero de instituciones involucradas,
sino también el campo laboral. Hoy encontramos a recreadores trabajando en
instituciones educativas, organizaciones socioculturales, centros comunitarios, cen-
tros turisticos y en el &mbito empresarial. El desarrollo del drea demanda una
formacion mas completa de los recursos humanos.

La mayoria de los recreadores que trabajan en nuestro pais cuentan con una
vasta experiencia practica, que ha dado lugar a experiencias destacables. Sin
embargo, esta experiencia estd insuficientemente sistematizada y reflexionada, y
no se.acompaia de un minimo de formacion tedrica. Ello se debe a que las posi-
bilidades de formacién en nuestro pais son nulas —y escasas en la region—.
Actualmente no existe en nuestro pais ningun centro de formacion profesional
especifico. Exceptuando los abordajes tangenciales desde la Educacion Fisica
(Instituto Superior de Educacion Fisica, de la CNEF) y desde la Educacion Social
(Centro de Formacién de Educadores Sociales, del INAME), las posibilidades de
formacion en Recreacion y Tiempo Libre se reducen a los cursos especificos de
las diversas instituciones que forman sus propios animadores (colegios, asocia-
ciones juveniles, clubes).

El desarrollo de la Recreacion demanda la formacién de profesionales calificados
para disefiar procesos de intervencion desde una metodologia recreativa, a partir
de una lectura de la realidad sostenida por conacimientos y herramientas provenien-
tes de la teoria social y educativa. Con los crecientes avances tecnoldgicos, la pau-
latina reduccion del empleo y las pemmanentes sacudidas sociales, la educacion necesi-
ta de profesionales capaces de comprender y analizar fenédmenos de creciente
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protagonismo, como lo son los del tiempo libre, el ocio, el deporte y el juego. Sélo
promoviendo un status profesional al area de Recreacidn y Tiempo Libre podremos
rescatar una experiencia genuinamente regional y reimpulsarla como una alternati-
va socioeducativa valida para un nuevo siglo, que en pocos meses comienza.

Resumen

Desde hace un par de décadas, las actividades de Recreacion y Tiempo
Libre se han consolidado en numerosas instituciones educativas de nuestro
pais. Los cambios sociales acontecidos en la segunda mitad de este siglo
demandaron un giro de las primitivas practicas de entretenimiento, hacia
actividades con una intencionalidad socioeducativa explicita, que se concre-
tan en una multiplicidad de experiencias que han marcado un rumbo propio y
destacado en la region. Definir el modelo recreativo como una propuesta
socioeducativa y destacar la necesidad de formacion profesional en esta area
es el propésito de este articulo.

Notas

' A modo de ejemplo, la u Bienal del Juego, organizada por el Centro de Capacitacion
e Investigacién La Mancha (Montevideo, durante setiembre de 1998), suscité |a
atencion de educadores de Latinoamérica y Europa.

2 Yamandd Gonzalez Sierra: «Domingos obreros en los albores del siglo XX», en His-
torias de la vida privada en el Uruguay, t. 2, Taurus, Montevideo, 1996.

3 Jess T. Hopkins, quien en ese entonces estaba dirigiendo la acy, era simultanea-
mente asesor técnico honorario del gobierno de José Batlle y Ordéiez. ‘

4 Juan Carlos Cutrera: Técnicas de recreacion, Stadium, Buenos Aires, 1993, p. 7.

5 Jaume Trilla Bernet: «Concepto, discurso y universo de la animacién sociocultural»,
en Jaume Trilla (coord.): Animacion Soc:ocultural ArleI Barcelona, 1997.

5 |bidem.
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América Latina: en busca
de una educacion de
calidad

por Patricio Cariola SJ y

Alfredo Rojas Los autores.

Patricio Cariola SJ.
Investigador de CIDE (Chile).
Antecedentes Alfredo Rojas. Oficial de
Programas, Oficina Regional
de UNESCO en Santiago

El Fin de la Escuela (Chile).

Republicana

Hacia 1950, bastaba una escuela, sus planes y programas, sus aulas y profeso-
res (usualmente formados en Escuelas Normales), mobiliario, pizarron, tiza, algu-
nos libros de texto y una dotacion de Utiles y cuadernos para los nifios mas po-
bres, para que en Chile, Uruguay o Argentina se tuviese al mismo tiempo escuela
y calidad de la ensefanza garantizada. Escuela y calidad de la ensefianza eran

practicamente sinonimos.
Hoy, en los noventa, la calidad de la ensefianza y la sola existencia de la escuela

ya no son sindnimos ¢ QUépaso en medio* a 1) senala al respecto: ~
ya no son SIonitnes .

Entre los cambios sufridos por la institucion escolar figuran el
retroceso relativo de ésta respecto a sus iguales en los paises
desarrollados y en relacion a los conocimientos de base que debe
portar una persona para integrarse a la actual sociedad urugua-
.ya. El tiempo de atencion que le otorga a los escolares no cam-
bié en esta segunda mitad del siglo Xx ni tampoco se generalizé
la educacion preescolar desde temprana edad, y el estado de
las inversiones en infraestructura y equipamiento es proporcio-
nalmente mds pobre que hace un cuarto de siglo... '
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Ademas, Rama se refiere a la baja prioridad social y politica concedida a la
escuela, observable en el deterioro de los ingresos y el status de los profesores, o
en la pérdida de la importancia de la escuela en el discurso publico.

Lo que Rama indica para Uruguay es también valido para otros paises de Amé-
rica Latina. En efecto, si en la sociedad rural o semiurbana de la primera parte de
este siglo la escuela era la Unica agencia portadora de civilizacién, ciencia y cultu-
ray el profesor su misionero, en las décadas siguientes la urbanizacion, la socie-
dad de masas, el crecimiento de las clases medias y su profesionalizacion (resul-
tantes, en gran parte, de la misma escolarizacién), la emergencia de los medios
masivos de comunicacién, etc. hicieron que el profesor y la escuela ya no tuviesen
ese monopolio. Con ello la escuela perdié su centralidad como agencia
dispensadora del conocimiento y entonces, desaparecido el caracter «misionero»
de la labor del maestro, éste paso a ser apenas un profesional de segunda.

En este contexto, se descubre que la expansion de la cobertura habia dado
lugar, én términos de catidad, aun hieterogéneo conjunto de redes de disimilcali=—
'dad que, a semejanza deé I6 descubierto por Bordieu y Passeron en Francia, se
homologaban a los ingresos de las familias de los alumnos —esto es, a menores
ingresos, menor calidad de fa ensefianza—. Al mismo tiempo, mediante muestras y
pruebas nacionales se constata que el promedio general del logro en los aprendizajes
del idioma castellano y las matematicas es, para el sistema, cercano al 50%. En otras
palabras, nuestros sistemas educativos reprobarian cualquier examen de excelen-
cia y, ademds, la escasa calidad se distribuye de modo inequitativo en extremo,
concentrandose en las escuelas y colegios de urbanos de clases medias y altas.

Esta situacién, detectada ya a fines de los setenta (véase Rojas, 1979),' se agra-
va aln mas en los ochenta, como resultado de la crisis de la deuda y los consi-
guientes «ajustes estructurales». La crisis tuvo dos efectos simultdneos en el de-
terioro de la calidad de la educacién en los paises: de una parte, incremento el
numero absoluto y relativo de familias pobres, con todo lo que eso significa en
términos de las condiciones, expectativas y apoyo de las familias en la educacion
de sus hijos, y de otra parte, provoco una disminucion de los recursos disponibles
para el sector educativo, como se puede observar en el siguiente cuadro:

! Exceptuando Cuba, que en esos afios tenia una situacion econdmica, social y
educativa por completo diferente. Desgraciadamente, la crisis que no afecté a la
isla en los ochenta la esta afectando, con mayor dramatismo aun, en estos afos.
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América Latina. Porcentaje del gasto total en educacion respecto del
producto nacional bruto para algunos aios seleccionados

Fuente: Anuario Estadistico de la UNESCO, 1988.

Como vemos, hasta ese momento, con la excepcién de Cuba y Uruguay, la
disminucidon afectaba a todos los paises.

Sin duda, la suma de los procesos de largo plazo de masificacion y urbanizacion
de las sociedades latinoamericanas en condiciones de subdesarrollo, mas la cri-

Paises 1982 1983 1984 1985 1986
Costa Rica 6,0 : 47 52
Cuba 59 6.4 6.9
Rep.Dominicana 23 2,0 1.8 1,6
El Salvador 3,9 3,0

Guatemala 1,9 1,8 1.8

Haiti 1,2 1,2 1,2 1,2

Honduras 43 4.6 5,0

México 2,8 2,6 2,6 2.1
Nicaragua 6,3 6,0 : 6,6
Panama 5,2 5,2 5,0
Argentina ) 2,8 2,2 1.8

Boliyia 3,1 27 0,5

Brasil _ 46 33 2,8 3.3

Chile 57 50 4.8 4,5

Colombia » 2,9 3,2 2,9 29
Ecuador _ 3,8 41 3,6 34
Paraguay 2,2 2,0 1,6 15

Pera 2,9 2,9 2,9 1,7
Uruguay 24 2,6 3.1
Venezuela 8,1 6,1 6,8

sis de la deuda y los posteriores ajustes, llevaron a nuestras sociedades a un
verdadero «estado de postracién». A ello se debe agregar los efectos del autorita-
rismo militar, del que s6lo escapaban Venezuela, Colombia, Costa Rica y México
en los dltimos afos de la década de los setenta. En ese cuadro, al deterioro es-
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tructural (por asi lamarlo) de la posicion de la escuela y del maestro en la socie-
dad de masas latinoamericana, se sumaron la pobreza social, que afecto a las
familias y a los educandos, y la escasez de recursos para el sistema educativo.

Podemos afirmar que hacia 1985, el sistema educativo latinoamericano, hijo —al
igual que nuestras naciones— de la llustracién y el Positivismo, construido desde
el Estado a partir del momento mismo de nuestra Independencia, estaba en ago-
nia. Incluso su mejor logro, la universalizacién de la educacién primaria, se en-
contraba en serio riesgo ante una ineficiencia tal que hacia que, en el mejor de
los casos, de 100 matriculados egresasen solo 65 y, en el peor, se produjesen
mas abandonos que egresos, en una proporcion de 60 a 40. Se podria caracteri-
zar ese momento como de término de la escuela republicana.

Nuevas orientaciones

Propuestas desde el Fondo Monetario Internacional

La crisis de la deuda posibilitd, en la mayor parte de los paises de América
Latina, la introduccion de los ajustes estructurales y las politicas de reforma del
Estado preconizadas por el Fondo. '

El Banco Mundial también habia desarrollado una linea de investigacién de eco-
nomia de la educacion, de la cual resultaban diagnésticos y propuestas. En parti-
cular, Psacharépulos analizé la rentabilidad de las inversiones en los distintos
niveles de educacion en los paises en vias de desarrollo, demostrando que, por
sobre la educacién superior y la media, la mayor rentabilidad se obtenia en las
inversiones en primaria (Psacharopulos, Tan y Jiménez, 1986); de igual modo,
estos y otros investigadores mostraban cémo, en la practica, la gratitud de la
educacion superior habia tendido a afectar la disponibilidad de recursos para la
educacion primaria, lo que en términos sociales significaba que el Estado habia
subsidiado a las clases medias a costa de los sectores mas pobres. Por tltimo, se
mostraba como la centralizacion del sistema atentaba contra su calidad y eficacia.

Encabalgados en la propuesta de reduccién de las funciones administradoras
del Estado, se propusieron politicas de descentralizacién de la educacién y ademas
se comenzo a revisar las fuentes y mecanismos de financiamiento. Junto a la ola
privatizadora, la ola descentralizadora invadio el continente. Mas adelante volve-
remos sobre la relacion entre descentralizacion y calidad de la ensefianza.
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Conferencia de Jomtien

En marzo de 1990, en Jomtien (Tailandia) se llevo a cabo la Conferencia Mun-
dial de Educacion para Todos. Convocada por las grandes agencias de
financiamiento, la Conferencia buscé comprometer, mas alla de los agentes educa-
tivos, a la sociedad en general a un esfuerzo mayor para alcanzar la educacion para
todos. Adicionalmente, la Conferencia subrayd la idea de que la educacion debe res-
ponder a las necesidades de aprendizaje (NBA) de los distintos grupos y personas,
Estas necesidades pueden ser diversas, segun los paises, poblaciones y personas,
pero son ellas las que deben definir la ensefianza y no a la inversa. Desde Jomtien en
adelante, hablamos de que el énfasis esta en las necesidades de aprendizaje.

Propuesta CEPAL-UNESCO

Por su parte, la CEPAL analiz6 criticamente la experiencia de la busqueda de
ventajas comparativas para la apertura al comercio internacional basada en la
explotacién indiscriminada de los recursos naturales y la reduccion de los salarios
de los trabajadores. Ante esa opcion, que denomina de insercion espuria, la CEPAL
preconiza la insercion competitiva de las naciones en el mercado mundial mediante
la exportacién de productos de mayor valor agregado. La agregacion de valor supo-
ne la incorporacién constante de progreso técnico a los proceso de produccion, lo
cual supone, ademas de un sector empresarial dinamico y emprendedor, la asimilacién
permanente del progreso tecnolégico a escala social (CEPAL, 1990). Tal cosa no es
posible sin una poblacién altamente educada, formada en una educacién de calidad. Tal
es el planteamiento siguiente, contenido en el libro Educacion y conocimiento, eje de
la transformacion productiva con equidad, elaborado por la CEPAL y la Oficina
Regional de Educacion para América Latina de la UNESCO (1992).

Asimismo, la propuesta considera que la competencia internacional no resulta
de competencias entre empresas, sino entre naciones. Por ejemplo, no basta que
una filial de la IBM se instale en algunos de nuestros paises a fabricar microchips,
porque tal «enclave» no garantiza la competitividad de esa filial en el largo plazo.

Si la competencia es asunto que compete a las naciones, éstas deben ofrecer
condiciones de sustentabilidad social y politica de largo plazo al crecimiento eco-
némico. Y tal sustentabilidad también es impensable sin una ciudadania que par-
ticipe de modo activo en los procesos democraticos, y sin una equidad en la distri-
bucion de los frutos del crecimiento. Ambos, nueva ciudadania y equidad, tam-
bién requieren de una educacion de calidad.

Finalmente, en la medida en que la economia crece y se orienta por modallda-
des de «insercion auténtica» en el mercado mundial —esto es, exportacion de
valor agregado y no sobreexplotacién de los recursos naturales ni bajos sala-
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rios—, es el crecimiento econémico y el desenvolvimiento de las empresas el que
exige una educacién general —y no solamente técnica— de calidad. De alli que
cada vez con mds frecuencia se escuche en los circulos empresariales la frase
«la educacion es demasiado importante para dejarsela sélo a los educadores»,
que, pese a ser peyorativa para nosotros, los educadores, contiene una buena
noticia que es doblemente buena viniendo de los empresarios: se deben dedicar
mas recursos a la educacion.

En suma, la propuesta de la CEPAL-UNESCO no desconoce y afirma las exigen-
cias de competitividad econémica e insercidn en el mercado mundial. Sin embar-
go, recogiendo las investigaciones y debates mas recientes acerca de la forma-
cién de recursos humanos, pone el acento en que tal competitividad sélo puede
ser posible si tiene como eje la incorporacion y difusién del progreso técnico. Este
se funda, a su vez, en el conocimiento y la educacién. Al mismo tiempo, la pro-
puesta reconoce la importancia de la educacion en otros ambitos, como la cons-
truccion de la ciudadania y de los valores, que, ademas de su mérito en si, son
componentes de las condiciones de equidad social y de democracia que daran
sustentabilidad en el tiempo al crecimiento econémico.

La voz y la accion de la Iglesia

La Iglesia ha hablado y actuado en forma contundente en el campo de la educa-
cion en América Latina. '

En Medellin hizo suyo el término educacion liberadora, acufiado por Paulo Freire,
y propicié una pedagogia participativa y una opcién por los pobres que tenian
como meta la liberacion integral del ser humano, en particular de los pobres y
excluidos. Fue el aporte de la Iglesia a las reformas educativas de los afios sesen-
tay setenta, ejerciendo las instituciones eclesiales un liderazgo claro en el campo
de la educacién popuiar de nifios y adultos, sobre todo campesinos, y-en la forma-
‘cién social de los alumnos de nuestros colegios secundarios.

Puebla acogi6 la dimensién liberadora y recogié y relanzé la preocupacion por
gue la accion educativa de la Iglesia fuera de verdad evangelizadora, tanto en su
estilo como en su contenido. -

Santo Domingo subraya la importancia del proyecto educativo como forma de
plasmar los grandes valores de la participacion y la evangelizacién, conforme a
las indicaciones de los documentos tltimos en la Santa Sede. Su aporte singular es
afirmar que «Nuestros compromisos en el campo educativo se resumen sin lugar a
dudas en la linea pastoral de la inculturacion: la educacion es la mediacion
metodoldgica para la evangelizacion de la cultura» (Santo Domingo 271).

Los centros de investigacion de la Iglesia han adquirido un claro liderazgo en la
produccion de conocimientos y en la introduccion, tanto en educacion formal y no
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formal, mientras que las universidades catdélicas han entrado de lleno en la forma-
cion de educadores. El pensamiento educacionatl latinoamericano esta impregna-
do hoy dia por los valores de una antropologia cristiana y una opcion efectiva por
los pobres. Los reductivismos de corte positivista, liberal o marxista estan en fran-
CO retroceso.

Las preocupaciones fundamentales hoy dia, como lo expresan los documentos
que hemos sefalado, es bastante practica: lograr que la masa de los nifios que
hoy asiste a la escuela aprendan efectivamente lo que necesitan para vivir y traba-
jar con dignidad y para seguir aprendiendo. Se busca la calidad en términos de
eficiencia y pertinencia de lo aprendido, y equidad en términos de la distribucion
de esa calidad en la poblacién.

De alli que en la segunda parte de este trabajo se pase a un plano
mucho mas practico, referido a algunas estrategias concretas para mejorar
la calidad, tal y como las describen las investigaciones recientes. Estos
sefialamientos de caracter netamente pedagdgico, sin embargo, necesitan
ser integrados en un proyecto educativo que recoja las orientaciones
pastorales de la Iglesia, que acabamos de recordar. Sélo alli adquiriran ple-
no sentido en un colegio catdlico. Su implementacion debe terminar siendo
una auténtica inculturacion de! Evangelio.

Conclusion 1: Un nuevo escenario emerge

Tras la crisis, los ajustes econdmicos, las privatizaciones y las reformas al Esta-
do latinoamericano, en la década de los noventa emerge un escenario completa-
mente distinto del que surgié de la crisis de los treinta y que perduré hasta los
ochenta. El nuevo escenario latinoamericano se da también en un contexto mun-
dial distinto del de las décadas precedentes, caracterizado por el fin de los regi-
menes comunistas de Europa del Este, el fin de la confrontacion Este—Oeste, la
emergencia de los nuevos paises industriales de Asia, el enorme peso econémico
de Japdn, la unidad de la Comunidad Europea, etcétera.

Ameérica Latina no entra con buen paso a ese nuevo escenario. A la pobreza
ancestral de campesinos e indigenas se suman masas de pobres urbanos cerca-
dos por la violencia delictiva y el narcotrafico. La amenaza del desempleo se aleja
muy lentamente. Los servicios sociales de salud, educacion, transporte, vivienda
se deterioraron y estan en crisis. Los sistemas de seguridad social estan arruina-
dos. Los cuerpos de seguridad ciudadana se encuentran debilitados por la crisis
del Estado.

Al mismo tiempo, como nunca antes, todos los paises de América Latina, con la
excepcion de Cuba y Haiti, muestran regimenes democraticos. Los capitales fu-
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gados estan comenzando a volver y hay paises, como México, Chile y mas re-
cientemente Argentina, que muestran que la recuperacion econémica es viable.
Last but not least, la cultura latinoamericana existe pesa a las influencias
extranjerizantes existentes en la cultura de masas.

Conclusion 2: Los desafios de la educacion

Los desafios para la sociedad, la politica y la economia latinoamericanas son
inmensos. Al mismo tiempo, la tecnologia, el comercio, la cultura estan lienos de
posibilidades. Para la educacidn y los educadores de Ameérica Latina, los desafios
mayores se refieren a la construccion de sistemas educativos, de instituciones
escolares y de procesos pedagdgicos en el aula en los cuales los alumnos y alum-
nas aprendan aquello que ninguna otra institucion —ni siquiera la television—
puede ofrecer:

1. las habilidades cognitivas mas basicas, entre las cuales se alzan todos los
conocimientos posteriores: lectura, escritura, calculo matemético;

2. las capacidades cognitivas fundamentales, sobre las cuales se alzan todos
los aprendizajes y —lo que es mas importante— los desempefios posteriores:
curiosidad y deseo de aprender y seguir aprendiendo; capacidad de resolucion de
problemas; capacidad de convivir, relacionarse y trabajar con otros, mas alla del
entorno familiar e incluso del entorno social;

3. los valores que a su vez sustentan los desempefios existenciales posterio-
res: la tolerancia, el respeto y la aceptacion de los otros, la colaboracion, el apre-
cio por el trabajo propio y el de los demas etc.; finalmente,

4. conocimientos duros acerca de las ciencias, las humanidades y las artes en
procesos vivenciales de aprendizaje (es decir, los alumnos como verdaderos
«aprendices» y no como simples espectadores).

A ello se suman, para los educadores catdlicos, los desafios de la evangeliza-
cion de la cultura, que no pueden ni deben estar disociados de los otros desafios
que se presentan en la educacion. En consecuencia, evangelizar la cultura en el
ambito de la educacién significa construir una educacion catdlica de calidad en el
aqui y el ahora: significa asumir ios problemas de la calidad de nuestras escuelas,
en especial de las méas pobres, y desde el ejercicio de la profesion, superarlos e
iluminarlos con la fe, para desde alli y en el alli hacerlos trascender.
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En busca de una educacion de calidad

El concepto de calidad de la educacion

— La definicién operacional mas aceptada de calidad en.la educacion se refiere al

logro, por parte de los alumnos, de los objetivos de aprendizaje definidos por los
‘planes y programas de estudio para los distintos niveles y asignaturas. De hecho,
las mediciones de calidad que se estan comenzando a realizar se refieren a esa
dimensién de logro.

Esta definicién supone que los objetivos y contenidos de los planes y programas
de estudio cubren o agotan los requerimientos que la sociedad hace a la educa-
cidn; esto es, supone que tales objetivos y contenidos son social, politica, econo-
mica y culturalmente relevantes. Al mismo tiempo, supone que tales objetivos y
contenidos tienen una aceptacion tal de parte de los alumnos, padres y maestros,
ue se les reconoce significacion y sentido.

Desafortunadamente no es asi. Sea a nivel de su formulacion o, las mas de las
veces, a nivel de su operacion, los planes y programas, los objetivos y los conte-
nidos suelen ser irrelevantes y carentes de sentido y significacion para todos los
educandos o para subconjuntos especificos de ellos: los pobres, por ejemplo, o
los indigenas.

De alli entonces que, junto a esa definicion de tipo operacional, la investigacion
y la reflexion educativa haya buscado una definicion mas orientada hacia 105 Te-
sultados y significados de los procesos educativos.

Por ejemplo, l:splnola (1988) establecio que Ta investigacion educativa sobre
cahdad de la ensenanza hacia referencia a tres tipos de fen6menos:

a) Calldad deld ensg_nanza—aprendlzaje Elfpco de los estudios de calldad en
esta perspectiva «lo constituyen las variables y rélaciones internas del Sistema
educa tivzr‘con'urz%sis"e‘n”e1"p'roce50‘pedagégico y eri’1os factores que inciJén

. .

sobre los mecanismos dé ensefianza-aprendizaje:"La-critica Se
resultados o pro prodiictos delaeducacion.en.términos de rendimiento, y no se hace
cuestion de los objetivos curriculares, los que aparecen tacitamente aceptados»
(p- 10). e

b) Atingencia y pertinencia cultura: >En este caso, se privilegia la relacion entre

el sistema educativo yla a‘'laque atiende, y se le otorga sentidoa la
educacion en fanto ésia es capaz dedarrespuestas a demandas planteadas por

comunidades.especificas» (ibidem).
c)- Impacto y relevancia social: «En este tipo de planteamientos.es.central la
relacwgiel sistema educativo y los otros sistemas que comprende la estruc-
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tura social. La educacion es entendida como un servicio publico y, como tal, debe
acomodarse de acuerdo a dindmicas macro-sociales» (ib., p. 11).

Para Zahiga (1989), en el marco de una estrategia de combate a la pobreza, la
educacion debe centrarse en el desarrollo de lo que denomina competencias du-
ras, que son aquéllas que permitirian superar la exclusion en los dominios criti-
cos. Tales competencias duras serian «/a utilizacion de los principios y procedi-
mientos del lenguaje de las matemadticas y las ciencias y su aplicacién en las
decisiones de la vida cotidiana; el manejo del idioma en la resolucion de proble-
mas y en las destrezas para comunicarse ampliando posibilidades y establecien-
do compromisos de accion con provecho para las personas; el desarrollo de un
sentido de la historia como recurso de sustentacion para establecer una conexién
entre la vida person S cturales » (p. 7).

accion en cuatro dominio avida humana —sobre los que habria consenso,
mas alla de la diversidad histérica y cultural—. Estas competencias constituyen
parte muy importante de las necesidades basicas del aprendizaje.

En primer lugar, la vida humana, su cuidado y preservacion, es un referente
axiologico basico de la educacion. En este ambito se incluye la necesidad de
desarrollar competencias gue van desde el cuidado de la infancia, «a competen-
cias de resolucién politica de los conflictos, que pueden disminuir la violencia y la
muerte».

El segundo ambito refiere a la necesidad de desarrollar competencias que posi-
bilitan alcanzar un determinado nivel de calidad de vida, entendiendo que tal nivel
es un asunto histérico—cultural y depende de las tradiciones y creencias de las
sociedades y de las restricciones histéricas en las que se desenvuelven.

El tercer ambito refiere a la necesidad de desarrollar competencias para la par-
ticipacion, en particular de las conversaaones que conciernen a la construccion
del orden social.

Finalmente, el cuarto ambito es el de aprender a aprender, en donde la idea es
«que es posible determinar, en nuestra situacion histérico—cultural, qué destrezas
culturales son bdsicas, en el sentido de estar a la base de otros aprendizajes que
las personas o grupos necesitaran o querrdn acomeler [...] en su vida cotidiana»
(p. 14).

En ambos casos, el énfasis refiere anecesidades de aprendizaje que permitan el
eficaz desenvolvimiento de las personas, en especial de los sectores mas pobres,
en la sociedad. Sin embargo, el cambio de énfasis —del aprendizaje y la educacion
como asunto socialmente relevante a un asunto social e individualmente relevan-
te— lleva a concluir que se requiere dotar a las personas de competencias para la
accion, distincion que tiene el mérito de precisar y apuntar a resolver (mejor aun, a
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disolver) el clasico problema de la separacion entre la escuela y la vida y a preci-
sar que la calidad de la ensefanza esta ligada de modo directo a la entrega de
competencias para la accion.

En nuestra opinién y siguiendo los planteamientos de Zuniga y Garcia—Huidobro,
una educacion de calidad es aquélla que satisface las necesidades basicas de
aprendizaje que permiten a los nifios y jévenes latinoamericanos de hoy respon-
der, simultaneamente a los desafios de que nos presentan CEPAL—UNESCO Yy los
obispos del CELAM. Es decir, como lo sefialamos mas atras, aquélla que confor-
ma, en todos los educandos:

1. las habilidades cognitivas mas basicas sobre las cuales se alzan todos los
" conocimientos posteriores: lectura, escritura, calculo matemético,

2. las capacidades cognitivas fundamentales, sobre las cuales se alzan todos
los aprendizajes y —lo que es mas importante— los desempeiios posteriores:
curiosidad y deseo de aprender y seguir aprendiendo; capacidad de resolucion de
problemas; capacidad de convivir, relacionarse y trabajar con otros, mas alla del
entorno familiar e incluso del entorno social; '

3. los valores que a su vez sustentan los desempefos existenciales posterio-
res: la tolerancia, el respeto y la aceptacion de los otros, la colaboracion, el apre-
cio por el trabajo propio y el de los demas, etc.; y finalmente

4. los conocimientos duros acerca de las ciencias, las humanidades y las artes
en procesos vivenciales de aprendizaje (es decir, los alumnos como verdaderos
«aprendices» de competencias para la accién y no como simples espectadores
de un programa educativo de television). '

Los factores de la calidad

Descontados los efectos socioecondmicos de las familias de los educandos, y
las particularidades culturales en las que se desenvuelven y que tienen enormes
efectos sobre el destino educacional de los educandos, la calidad de la educa-
cion, en cualquiera de sus acepciones, depende primordialmente de lo que ocurre
en las aulas, en la relacion entre el docente y sus alumnos y alumnas.

Sinmmmo"dé énde solo de Ta voluntad, el saber o el oficio
del maestro. Ella esta marcada por las posibilidades y limites que le ofrece la
instimmerwueivey—mésaﬂé“d@éstarpoﬂd“que“se‘ﬁ‘ifa‘h“los
lineamientos juridicos y politicos vigentes en el pais. :

En otras palabras, si bien lo central de la educacién es lo que ocurre en una
relacion de comunicacion entre un docente y ese grupo de ninos o jéovenes que son
sus alumnos, esa relaciéon esta marcada por lo que hacen y dejan de hacer otros
actores: muy cerca del nifio o joven, porlo que es y hace o deja de hacer la familia,
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en particular los padres y, mas claramente ain, las madres;2 en un nivel todavia
cercano, las acciones y estrategias de los directivos y administradores del esta-
blecimiento; mas alla, lo que hacen las autoridades locales (y, en el caso de los
colegios catdlicos, las autoridades de la congregacion o de la parroquia); y toda-
via mas alla, lo que disponen autoridades regionales o nacionales. -

Sin embargo, éstas tampoco son las autoridades ultimas que influyen sobre lo
que el profesor y sus alumnos realizan en el aula. Hay todavia un mads alld, forma-
do por las voces de los muertos, por las tradiciones y los discursos acerca del
enseiar y el aprender, acerca de la pedagogia, que son el trasfondo de lo que
hacen o dejan de hacer los maestros y sus autoridades mas cercanas. Y por las.
tradiciones y discursos sobre politica educativa que surgen de la sociologia, la
economia, la ciencia y la practica politica, y que afectan a lo que hace el maestro
y sus autoridades mds cercanas desde la autoridad de las autoridades mas leja-
nas. '

E incluso por nuestra propia voz, que es la voz de la investigacion educativa y
que, por oficio, tiene la pretensidon de erigirse en aquella voz metacognitiva u
omnicomprensiva, capaz de explicar y cambiar lo que ocurre en todos los rinco-
nes de la educacion, desde la silla del ministro hasta la Gltima aula del interior.

Cada uno de esos actores, en sus diferentes esferas de competencia, produce
discursos y realiza acciones que facilitan u obstaculizan alcanzar una educacion
de calidad. Esos actores y las voces son tantos que resulta indispensable producir
alglin orden, so pena de paralizarnos ante su cacofonia.

Propongo entonces analizar las posibilidades y limites a la calidad de la educa-
cion, a partir de un esquema que ordene segtin el rango de autoridad que tienen
esas voces y su radio de accién respecto de diversos actores como los alumnos,
los maestros, las familias y los padres, los directivos de los establecimientos edu-
cacionales, etcétera. También me referiré brevemente a la pedagogia, pero lo
haré a modo de conclusion.

Sin embargo, no hablaré de lo que las distintas voces dicen respecto delacali-
dad, sino sélo a lo que la voz de /a investigacion educativa dice respecto de las
acciones que producen calidad y de las que no la producen, o que dificultan el
alcanzar mayores niveles de calidad en la educacién.

Los niveles de autoridades que presentaremos seran tres:

1. el nivel de las politicas educativas macro, el nivel de las autoridades naciona-
les: produccién de calidad a través de politicas educativas;

2 . Rama, en la investigacion citada, encontré que la escolaridad de las madres uru-

guayas, junto con los ingresos familiares eran una variable fundamental en la ex-

" plicacion del logro de los educandos, y un claro predictor de éxito o fracaso en su
escolarizacion.
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2. el nivel de ios establecimientos o de las autoridades institucionales: produc-
cion de calidad a través de las instituciones de educacion;

3. el nivel del aula, o de la autoridad del profesor: aulas y profesores eficaces en
la produccién de calidad.

Por tanto, voy a silenciar la voz de la autoridad de la politica y de la experiencia
de la pedagogia. Lo que aqui se diga se dira desde la investigacion educativa.
Pero de una investigacion leida desde mi experiencia de educador y sacerdote
consagrado que busca no pasar de Iargo frente a una educacion que yace herida
en los caminos de América.

Produccion de calidad de Ia educacion desde las politicas
educativas

Los temas de politicas publicas referidos a calidad de la educacion se pueden
desagregar en los siguientes:

1. Centralizacion y descentralizacion de la gestion de los sistemas educativos
publicos. Niveles y modalidades de la descentralizacién. Equidad y focalizacion.

2. Lo publico y lo privado en la propiedad, el financiamiento y la gestion de las
instituciones educativas.

3. Recursos humanos y técnicos requeridos para una educacion de calidad.

4. Disefo de marcos institucionales que posibiliten la incorporacion de las fami-
lias a la educacion de sus hijos.

Si bien la cuestion de la centralizacion y descentralizacion de la gestion educa-
cional publica aparece en la década de los sesenta referida a la constitucion de
comunidades educativas o a la nuclearizacion de escuelas rurales,® en la década
de los setenta reaparece en el ambito de las reformas de la administracion del
Estado, con fines de mayor eficiencia. En los ochenta vuelve a aparecer uniendo
tres vertientes: la de eficiencia administrativa, la de la participacion de las comuni-
dades (aunque con una conceptualizacion mas débil que la de los afios setenta) y
la del financiamiento; esta ultima vertiente constituye un elemento central que
trataremos mas adelante.

Respecto de la eficiencia administrativa, se afirma que el Estado centralizado
habia sido rebasado en sus capacidades de gestion técnica y pedagdgica, pues el
tamafo y la complejidad adquirida por los sistemas educacionales le permitian
solamente administrar recursos y operaciones de modo burocratico. En paises

3 Respecto de esta tematica ver: Hevia, Ricardo. Politica de Descentralizacion de la
Educacion Basica y Media en América Latina. Estado del Arte. Santiago, UNESCO—
REDUC, 1991.

Prisma 11 -1989 1 55



como México y Colombia, por su tamafio y complejidad territorial y social, la idea
de descentralizar la educacion maduré en la década de los setenta y se realizaron
entonces las primeras acciones de desconcentracion.

La tematica de la descentralizacién como eficiencia administrativa adquiere otro
sesgo al introducirse dos elementos nuevos al debate: la critica politica al Estado
de Bienestar y los problemas del financiamiento.

- La crisis de la deuda y las subsecuentes politicas de ajuste econdémico fueron
precedidas y acompariadas de una critica demoledora respecto de las atribucio-
nes del Estado en materias productivas e interventoras en la economia, y también
como oferente de servicios de bienestar. Desde algunos sectores politicos y em-
presariales se puso en duda la capacidad de gestion de los Estados.

En Chile, tal critica abrié espacio a las politicas de municipalizacién y privatiza-
cion de la educacion publica bajo el régimen militar (a fines de la década de los
setenta y a principio de los afios ochenta). Con pruebas de rendimiento se mostro
que las escuelas entregadas a privados (escuelas particulares subvencionadas)
tenian mejores logros que las escuelas municipalizadas y, por cierto, muchisimo
mejor logro que las escuelas publicas estatales tradicionales.

Si bien esa tajante afirmacion fue matizada luego de que la investigacion de
Schiefelbein y Morales mostrara que el mejor logro de las escuelas particulares
subvencionadas resultaba de la mezcla de escuelas catélicas fundadas hace lar-

. go tiempo con escuelas privatizadas, habia ya consenso politico en orden a man-
tener un sistema de escuelas municipales coexistentes con las nuevas escuelas
privadas subvencionadas por el Estado y con las tradicionales escuelas privadas
pagadas. :

De todas maneras, pues, lo central del argumento no se modificaba. Las escue-
las particulares —controlando la variable ‘nivel socioeconémico’ de los alumnos—
tendian a mostrar mejores logros que las publicas y, al mismo tiempo, una mejor
relacion costo—efectividad.

La experiencia de Chile constituye una situacién extrema respecto de la des-
centralizacion, y en gran medida ella fue posible en un contexto de silenciamiento
de la oposicion politica y de las voces del magisterio y otros actores. En cambio,
en la mayor parte de los paises de América Latina, la descentralizacion se esta
realizando a partir de los marcos juridicos existentes y de la viabilidad politica que
ofrece la democracia. Por ejemplo, en Argentina las provincias han asumido sus
escuelas: en Brasil los estados y municipios; en México, los estados del interior.

En general, siguen pendientes algunos temas planteados en los setenta. Por
ejemplo, el mayor aporte privado a la educacion, sea mediante mecanismos
filantropicos (donaciones privadas) o pago de las familias, a partir de la constata-
cion de que la educacion no solamente es responsabilidad del Estado sino de
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todos, y que la calidad educativa requiere de recursos que estan mucho mas alla
de la capacidad estatal.

En conexidn con esto ultimo, dado que los recursos son siempre inferiores a las
necesidades, hay quienes afirman que es indispensable que el Estado distribuya
sus magros recursos mediante criterios de discriminacion positiva, esto es, tienda a
entregar mayores recursos a quienes mas lo necesitan (Zufiga 1989). Se trata de
privilegiar a las escuelas de sectores pobres con peores indices de calidad, antes
que distribuirlos uniformemente entre todas las escuelas publicas o subvenciona-
das. Ese tipo de distribucion significa focalizar el gasto social entre quienes mas lo
necesitan. De este modo, si el objetivo es mejorar la calidad del sistema educativo,
la focalizacion de los recursos en las escuelas méas necesitadas cumple, ademas,
con el objetivo de eliminar la inequidad en la distribucion de la calidad. Un elemento
central para realizar la focalizacién lo constituyen las pruebas de rendimiento o de
logro; éstas, realizadas universalmente o mediante muestras, permiten detectar
cudles son las escuelas que requieren «tratamiento intensivo» (REPLAD 1992).

Dado que son escasos los ejemplos de politicas* en las que se han focalizado
los recursos de esta manera, todavia es temprano para juzgar su eficacia en
términos de calidad. Sin embargo, estan apareciendo dos tipos de argumentos en
contra de estos enfoques: de una parte, quienes sefalan que focalizar en los mas
pobres significa que no se entregan recursos a quienes ya han alcanzado un
cierto nivel de excelencia, y que éstos corren el riesgo de ver deteriorados sus
niveles. De este modo, en lugar de provocar una alza generalizada de la calidad a
partir de los peores, se provocara un descenso de la media general de la calidad
del sistema por deterioro de quienes estan en el promedio. Otro tipo de objecio-
nes proviene de quienes ven en la focalizacion una forma soterrada de terminar
con una educacién publica que, como parte de la cosa publica, deberia existir al
margen de cualquier consideracion respecto de quienes sean sus usuarios.

Respecto a los recursos destinados a una educacion de calidad desde el nivel
central, parecen necesarias politicas respecto de: 1) uso del tiempo; 2) dotacion
de materiales; 3) formacion y perfeccionamiento de los docentes.

Con relacion al uso del tiempo, hay cinco areas en las que mejores politicas y
practicas pueden incrementar calidad: ’

a. Tiempo de oportunidad estipulado: tiempo establecido legalmente para el ca-
lendario escolar. En América Latina, éste generalmente es del orden de 120 dias;
en los Estados Unidos es de alrededor de 180, y en Japon, alrededor de 240 dias
al afo. '

b. Tiempo de oportunidad real: tiempo estipulado menos actividades ajenas ala

4 Una de ellas es el Programa de Mejoramiento de la Calidad de las Escuelas Po-
bres en Chile, usualmente conocido como P—-900.
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ensefianza dentro del calendario escolar, tales como celebraciones que tienen
lugar durante dias escolares programados.

c. Tiempo de ensefianza previsto: tiempo oficialmente destlnado a horas de
clases, luego de ajuste por recreos, deportes, almuerzos y —especialmente en el
nivel de la ensefianza secundaria— para transiciones entre las distintas clases.

d. Tiempo de ensefianza real: tiempo efectivamente dedicado a la ensefianza,
excluyendo actividades de procedimiento como pasar lista de asistencia y ocupar-
se de medidas administrativas, disciplinarias y otras.

e. Tiempo comprometido: el importantisimo tiempo en que los estudiantes (y no
sélo los maestros) estan activamente dedicados a actividades de aprendizaje.
Con frecuencia éste puede llegar sélo a ser sélo un 40% del tiempo de ensefianza
previsto y jtan solo un 10 6 12% del tiempo estipulado! (McMeekan, 1993)

Con relacién a los materiales, se abre aqui un enorme campo de posibilidades
para mejor la calidad de la ensefianza. En efecto, se ha comprobado que la dota-
cidon de libros de texto es una de las variables que mas influyen en que los
educandos provenientes de los sectores mas pobres incrementen sus aprendiza-
jes (Schiefelbein y Simonds, 1978). Al mismo tiempo, la dotacion de bibliotecas de
aula parece constituir un mecanismo complementario y potenciador del anterior.

Sin embargo, lo mas novedoso y comprobadamente eficaz son los materiales
para la instruccion dirigida utilizados en programas como la Escuela Nueva de
Colombia. En ese programa, los profesores de las escuelas rurales mas pobres
disponen de médulos y materiales de aprendizaje activo que alumnos de grupos
muitigrado aplican en pequefios grupos. Los materiales exigen que en los grupos
se lea, se escriba, se comente, se dramatice, etc. El profesor se transforma en-
tonces en un supervisor de las actividades de aprendizaje de los grupos, en un
guia del conjunto de esas actividades y un experto en la atencion de cada nifio en
sus problemas de aprendizaje especificos. Ello es posible porque ya no tiene que
consumir su tiempo «pasando materia», esto es, dictando para que los nifios ten-
gan alguna «materia» que aprender. De un plumazo la Escuela Nueva rompe la
columna vertebral del modelo de aprendizaje tradicional, verbalistico y
enciclopedista de la escuela latinoamericana, acercandola a lo que realiza la edu-
cacion personalizada (Schiefelbein, 1992). El desafio para las politicas es lograr
programas innovadores que permitan alcanzar esos niveles de calidad, haciendo
luego que la innovacion se generalice sin perder sus logros.

Otro desafio es el de la formacién y el perfeccionamiento de los docentes. En
toda América Latina, los profesores se han formado, desde la educacion basica
hasta sus estudios de pedagogia, siguiendo el modelo tradicional a que hicimos
referencia. Ese modelo es el que siguen practicando, producto de su propio
modelaje. Ese modelo no conduce, ni conducira jamas, a una escuela de calidad.

Los nuevos modelos de ensefianza, como los que resultan de la Escuela Nueva,
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proponen un nuevo papel a los docentes: el de especialistas en el aprendizaje de
los nifios. El de observadores participantes activos en el aprendizaje de cada uno
de ellos. De igual forma, exigen que se vayan transformando en creadores de
nuevos materiales activos para trabajar con sus grupos y para difundir entre sus
colegas. En cinco, en siete afios mas, los profesores tendran que estar en esos
roles. El desafio de politicas es lograr que las instituciones formadoras y
capacitadoras de maestros formen los conocimientos y las competencias nece-
sarias para que cumplan ese papel.

Finaimente, respecto del disefio y la promocién de marcos institucionales que
posibiliten la incorporacién de las familias a la educacién, ellos son indispensa-
bles por lo menos por dos tipos de razones: por una parte, existe un tema proble-
mético que atraviesa toda la educacién y al cual no se le ha dado respuesta: el de
la educacion sexual. En los planteamientos de la Iglesia Catdlica, ésta no puede
ser dejada de modo exclusivo a una institucién del &mbito publico como es la
escuela. La formacién sexual de los ninos en tiempos del sida pasa a ser crucial,
pero es responsabilidad de la familia (en primer lugar) y de la escuela. En CIDE
tenemos experiencias exitosas de familias y escuelas formando juntas en la sexua-
lidad (Morin e Icaza, 1992). Ese tipo de programas, que son posibles a pequefa
escala, eventualmente deberia ser masificados sin perder sus sentidos iniciales.

Otro tipo de problemas dice relacion con el efecto diferenciador que tiene el
trabajo escolar en el hogar. Como lo constaté Rama para el Uruguay, el trabajo en
casa, con apoyo de la madre, resulta decisivo en el éxito escolary explica en gran
medida la existencia de mutantes —esto es, de nifios que por su origen socioeco-
nomico parecerian destinados al fracaso escolar pero que, sin embargo, tienen
éxito—. Para que el apoyo familiar se generalice, resulta indispensable el trabajo
coordinado de la familia con la'escuela.

En suma, los responsables de las politicas educativas tienen una enorme tarea
por delante. Lograr una educacion de calidad significa para ellos cambiar los mo-
dos de operar y pasar de las preocupaciones por el papeleo a las preocupaciones
por lo sustancial. Estos requieren informacion, investigacion, comparaciones, eva-
luaciones, rigor.

Produccion de calidad de la ensehanza en las escuelas

Segun Espinola (1993), en las escuelas que no producen calidad de la ense-
flanza «prima una organizacion burocrética, que fomenta el respeto por las jerar-
quias, el que los profesores trabajen en forma aislada en sus salas de clases, sin
involucrarse en las decisiones propias de la direccion académica de la escuela».
Ademas, se desincentiva la participacion de los profesores y se favorece el aisla-
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miento en la divisidn de tareas del director, del jefe técnico y de cada profesor en
su aula.

En estas escuelas, los profesores estan sujetos a una carga administrativa des-
medida: nadie filtra u ordena las demandas que provienen del exterior y que recaen
directamente sobre el tiempo del profesor. Por ende, lo académico no aparece
entre las prioridades y el escaso tiempo de ensefianza.

En cambio, se ha observado que las escuelas eficaces tienen caracteristicas
claras y distinguibles. Estas son aquellas en las que:

a. Se observa un alto grado de acuerdo entre profesores, directores y padres de
familia sobre /a importancia del rendimiento académico, 1a adquisicién de conoci-
mientos basicos y de las actividades relacionadas con el aprendizaje. Esto se
expresa de la siguiente forma:

— Hay claras metas orientadas al rendimiento académico.

— Las metas de rendimiento se vigilan continuamente a fin de asegurar que se
estén cumpliendo.

— Los recursos se canalizan primordialmente a alcanzar las metas de rendi-
miento y todo el funcionamiento de la escuela se centra en las metas académicas.

— Hay altas expectativas respecto al trabajo de los profesores y al rendimiento
de los alumnos. ' _

— Finalmente, los alumnos saben que de ellos se espera dedicacién al estudio
y buen rendimiento. : ‘

b. Se observa un cierto formalismo en la administracién, como por ejemplo:

— normas claras y explicitas para la seleccién y calificacién del personal,

— definicion y acuerdo sobre los deberes y derechos de todo el personal,

— exigencias de puntualidad y asistencia,

— facilidades de perfeccionamiento,

— espacios de participacion efectivos.

c. Se observa una organizacion efectiva en torno a propositos claramente esta-
blecidos, objetivos expresados en términos de metas precisas, limitadas en el
tiempo, y evaluables a partir de indicadores facilmente manejables.

Segun la investigacion, existen estrategias para lograr una organizacion escolar
de calidad. Su punto de partida «debe ser la identificacion de las fortalezas, los
puntos fuertes de la escuela y no las debilidades y los problemas que la aquejan.
Esto exige, entre otras cosas, romper con el aislamiento del trabajo docente, a
través de instancias para compartir saberes, experiencias exitosas y también los
fracasos para aprender de ellos».

Otras claves son: . _

1. Participacion. La no participacion de los profesores en los asuntos de la es-
cuela contribuye a su desmoralizacion, a su desmotivacién y a inhibir cualquier
iniciativa que pudieran tener.
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Un problema similar lo constituyen las falsas estrategias participativas que con-
sisten en:

—no consultar o no tomar en cuenta la opinién de los profesores sobre el disefio
o la impiementacion de acciones en la escuela;

— exigirles a los profesores que sean eficientes sin darles espacios de participa-
cidn, sin escucharlos, sin reconocerles sus aciertos, sus éxitos;

— culpar a los profesores o a los padres de los fracasos cuando los alumnos no
logran aprender lo que se esperaba, y a atribuir exclusivamente al director los
éxitos obtenidos;

‘— aprovechar el talento y la vocacién de los profesores solamente en las salas
de clases, y no considerar estas habilidades en asuntos que tienen que ver con la
administracion del conjunto de la escuela. '

También es posible constatar algunas estrategias eficaces para una direcciéon
participativa.

— Compartir conversaciones sobre experiencias pedagogicas. Esto tiene por
objeto facilitar las condiciones para que los profesores puedan compartir sus ex-
periencias exitosas, para que tengan un espacio en el cual poder contar y legiti-
mar sus practicas. Para que puedan intercambiar «recetas» aun cuando éstas no
parezcan ser estrategias pedagogicas propiamente tales, basadas en principios
sacados de la pedagogia o de la psicologia. Esta estrategia se hace mas necesa-
ria todavia en el disefio de nuevos modelos de educacion como los que comenta-
mos mas atras. ‘ '

— Asumir responsabilidades en forma colectiva. Si se quiere que las metas sean
foco de los esfuerzos y accién de todos, se requiere que sean acordadas y acep-
tadas por toda la comunidad escolar.

La participacion y la definicidén colectiva de las metas y objetivos de la escuela
asegura la responsabilidad colectiva sobre las decisiones y sus resultados, tanto’
en los éxitos como en los fracasos, generando un mayor nivel de compromiso con
la tarea.

A menudo, los profesores se culpan mutuamente de los fracasos y evaden res-
ponsabilidades. La escuela culpa a otros, o a factores externos fuera de su con-
trol, de los pobres resultados obtenidos. El director culpa a los profesores, éstos a
los profesores anteriores, a los alumnos o a las familias, las familias al sistema y
asi, suma y sigue...

2. Definicion de metas y objetivos. Establecer metas claras y bien definidas ha
demostrado ser mucho mas efectivo que carecer de ellas, puesto que proporcio-
na un sentido de direccion, certidumbre acerca de a dénde se dirigen los esfuer-
Z0s, y permite ademas tener una medida de los logros. Las metas claras contribuyen
a evitar que las energias se diluyan en resolver los problemas urgentes y se poster-
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guen los méas importantes. Es decir, proporcionan una muy eficiente alternativa a
la administracion de las crisis, que es la estrategia mas habitual e ineficiente.

Ventajas de la definicion de metas.

— Ayuda a que en la escuela se identifique lo que es mas relevante y util.

— Permite orientar el trabajo y los esfuerzos hacia el logro de resultados, que es
lo que nos interesa introducir en la organizacion escolar.

— Las personas se comprometen mas fuertemente con sus responsabilidades
especificas cuando conocen y aceptan las metas mas globales.

— Se estimula la participacién y la gente se ve mas motivada a correr riesgos.

— Se conocen mejor las limitaciones y fortalezas de cada uno de los miembros
de la escuela. :

Por supuesto que las metas deben tener ciertas caracteristicas —por ejemplo,
deben ser claras, especificas y concretas—. Se deben poder expresar en térmi-
nos muy precisos y explicitos. Deben incluir acciones a realizar, cosas que hacer,
conductas y no solo ideas, conceptos y palabras. Deben comprometer la partici-
pacion de personas especificas en acciones especificas, etc.

3. Planificacion. Ademés de la participacion y la definicion de metas, una tercera
estrategia radica en la planificacion. Esta tiene por objeto asegurar que se cum-
plan los objetivos y las metas que la organizacion escolar se ha dado. Su impor-
tancia radica en que permite anticipar y prever las crisis y los problemas. Implica
la definicién de objetivos especificos que deben ser logrados dentro de plazos
previamente definidos y de los cuales se hacen cargo personas especificamente
designadas. Como resultado de la planificacion, se reduce el riesgo de que tanto
directores como profesores pierdan de vista las metas mas importantes de la
escuela al sumergirse en sus actividades cotidianas.

El papel del director

En todas estas estrategias, el director es esencial. El papel del director es deci-
sivo en cuanto al tipo de organizacion que se da en la escuela, cuando las metas
fundamentales de ésta se relacionan con el éxito académico de los alumnos. Sin
embargo, este cargo se ha considerado como exclusivamente administrativo, sin
que se preste la debida atencién a su funcién educativa del mismo.

La investigacion sobre direccién escolar ha demostrado que un director ineficiente
impide la innovacién, la iniciativa y la participacion de los profesores. El director
ineficiente reline una o varias de las siguientes caracteristicas:

1. No se siente eficaz cuando esta ejerciendo un papel de mando medio en la
escala jerarquica administrativa. Acostumbra a consultar a las autoridades inme-
diatamente superiores antes de tomar alguna decision en su escuela.

2. Demora los cambios, prefiere lo conocido y familiar. Pierde la oportunidad de
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dar soluciones prontas y oportunas a los problemas que se enfrentan en la escue-
la porque burocratiza su gestion. Con esto, los profesores se desmoralizan, pier-
den el interés y la confianza en que las cosas se pueden solucionar.

3. «Castiga» y desconfia del profesor que propone ideas o soluciones diferen-
tes de los procedimientos habituales en la escuela. Prefiere evitar toda innovacién
o cambio y atenerse a lo conocido, que maneja mejor y con menor esfuerzo.

4. No da lugary no considera las iniciativas de los profesores; prefiere que éstos
se queden en la sala de clases y que no interfieran en «los asuntos de la escuela».

En cambio, segun /a opinion de los profesores, los directores eficaces tienen las
siguientes caracteristicas:

1. Parecen tener muy claro el tipo de escuela que quieren, saben muy bien
cudles son las metas de la escuela.

2. Valoran y apoyan las iniciativas y las innovaciones.

3. Constultan a los profesores sobre las ideas nuevas que se les ocurren, sobre
las disposiciones y reglas que es necesario implementar.

4. Comunican e informan extensamente hacia donde va el equipo docente y la
escuela; difunden las metas.

5. Saben cémo orientar a los profesores hacia las metas acordadas y deseadas.

La investigacién también ha sefialado cuales son las caracteristicas del director
eficaz.

1. Conoce a fondo las necesidades de su escuela. Sabe con claridad hacia
donde se dirigen los esfuerzos y la actividad de ésta.

2. Sabe de educacion lo suficiente como para apoyar a profesores y alumnos en
la busqueda y el logro de la excelencia académica. _

3. Sabe compartir el poder con su equipo. No impone sus decisiones sino que
consulta con frecuencia a los profesores, especialmente en Io que se refiere a

'~ asuntos académicos, gastos, condiciones de trabajo, asignacién de cargos.
4. Se interesa mas por los aspectos pedagogicos e institucionales que por los
asuntos administrativos y las relaciones publicas de la escuela.

5. Le interesa mas manejar bien y solucionar los aspectos técnicos y curricula-
res de la escuela que la posicion jerarquica y el prestigio que significa ser director.

En sintesis, todo parece apuntar a que el director debe aprender a equilibrar sus
responsabilidades académicas con sus responsabilidades administrativas. He aqui
algunas pistas para lograrlo:

a) El director como lider académico. Hay un sinnimero de tareas academicas
que debiera llevar a cabo el director:

— Dar importancia, subrayar el rendimiento académico de los alumnos.

— Crear una atmoésfera institucional de orden y tranquilidad para que se pueda
trabajar bien.

— Favorecer un clima escolar conducente al aprendizaje.
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— Estarinformados de la materia que se esta pasando en los cursos y asigna-
turas. .

— ldentificar personalmente a los alumnos y conocer los niveles de rendimiento
de cada uno. '

— Apoyar a los profesores con los alumnos de bajo rendimiento.

— Dar facilidades para el perfeccionamiento.

— Crear instancias de intercambio de experiencias que les permitan a los profe-
sores compartir experiencias exitosas y aprender unos de otros.

— Estimular el uso de la informacion de logro académico como fuente de infor-
macion para planificar acciones de mejoramiento.

b) El director como administrador eficiente. Debe ser capaz de cumplir con los
siguientes aspectos:

— Proponer metas y objetivos considerando adecuadamente las condiciones
institucionales, profesionales y financieras de la escuela.

— Ajustarse a las variaciones o movimientos internos —escasez de recursos,
ausencias de los profesores, baja asistencia de alumnos— y externos —deman-
das de la municipalidad, requerimiento del ministerio, visitas del supervisor—.

— Elaborar planes alternativos de emergencia para limitar la exposicion a ries-
gos (por ejemplo, para los dias de mal tiempo, para suplir profesores ausentes,
etc.). :

— Crear dentro de la escuela la capacidad para reaccionar en forma rapida y
oportuna a las nuevas condiciones generadas por cambios imprevistos en el con-
texto.

— Revisar periodicamente las estrategias de mejoramiento; monitorear la evo-
lucion de los proyectos de mejoramiento educativo; utilizar los momentos favora-
bles para proponer cambios o soluciones alternativas.

Produccion de calidad en el aula

Las salas de clases de las escuelas eficaces son aquellas en las que el tiempo
de aprendizaje se utiliza al maximo, que experimentan menos interrupciones, gastan
menos tiempo en rutinas administrativas y en papeleo, y necesitan menos tiempo
para disciplinar a los alumnos. En estas salas de clases se logra motivar a los
alumnos de modo tal que éstos se interesen por el aprendizaje, no sélo cuando
estan en clases, sino también afuera, y les entusiasme tanto hacer investigacio-
nes como llevar tareas para la casa.

En las salas de clases de las escuelas eficaces hay considerablemente menos
interferencias e interrupciones externas que en las salas de clases de escuelas
ineficaces. Esto se debe a una organizacion escolar que no permite que haya
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ruidos excesivos en los patios, que no se interrumpe en cada momento con men-
sajes y demandas desde la direccion, de la municipalidad, etcétera.

Sugerencias para mejorar la efectividad de la educacién a
través de los profesores

Una direccidn eficaz de la clase donde los profesores mantienen la atencion de
los alumnos, el orden y la disciplina es fundamental para que los nifios aprendan
(Lokheed y Veespor). Otro aspecto fundamental que debe considerar el profesor

-es informar a los alumnos acerca de lo que se espera de ellos.

El profesor debe, ademas, vigilar y evaluar constantemente el desempefio de
los alumnos y dar una senal de seriedad en las materias que se abordan. De esta
forma, si lo que nos interesa es mejorar el rendimiento escolar, el profesor debe
acentuar permanentemente la importancia del rendimiento académico y la adqui-
sicidn de los conocimientos basicos.

Por otra parte, si existe informacién acerca de como estan llevando a cabo los
profesores las nuevas tecnologias para ensefar, podemos asociarlos con los re-
sultados en el rendimiento alcanzado en esa materia. Consecuentemente, el apo-
yo selectivo a los profesores cuyos cursos tuvieron resultados deficientes produ-
cira probablemente mejores logros en evaluaciones posteriores.

El conocimiento, la capacidad y la metodologia del profesor para ensefiar una
determinada materia influye directamente en lo que el alumno aprende. En este
sentido los profesores deben tener presentes al menos las siguientes variables que
se relacionan con su funcién e inciden negativamente en el rendimiento escolar:

1. La rotacion de profesores disminuye el rendimiento de los alumnos.

2. Cuando hay probabilidades de que los profesores se ausenten por un largo
periodo, es necesario nombrar suplentes y debe preverse esa situacion en el
presupuesto.

3. Segun Himmel, la edad y experiencia de los profesores no se asocia ni pre-
senta una relacion nitida con el rendimiento escolar. Si bien se puede apreciar que
los colegios con mejores resultados en pruebas de rendimiento tienden a tener
una planta de profesores con mas afos de experiencia y consecuentemente ma-
yores, se puede observar también que los colegios que atienden alumnos prove-
nientes de hogares mas acomodados, propenden a reclutar cuadros de docentes
con mayor experiencia. ’

4. Son pocos los establecimientos que mantienen un mecanismo regular de cali-
ficacion de profesores y rara vez se estimula a los docentes que mas se destacan.
Los colegios tampoco proporcionan especiales facilidades a los profesores para
acceder al perfeccionamiento (en cuanto a la liberacion de jornada o financiamiento).
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Necesidades de informacion de los profesores

Un requisito indispensable es la informacion que deben manejar los profesores.
Por ejemplo:

1. Deben tener informacion detallada del rendimiento de sus alumnos. Los re-
sultados del curso o globales de la escuela no le serviran para planificar acciones
correctivas.

2. También necesitan conocer el rendimiento de su curso por areas de conoci-
miento para establecer la relacion con aspectos especificos del curriculum y asi
introducir acciones correctivas. Por ejemplo, bajos rendimientos en ortografia le
indicaran la necesidad de retomar los dictados diarios, més lectura, mas escritura,
etcétera.

Apoyo en materiales

Se sefialo mas atras que la disponibilidad de materiales permite a los profeso-
res hacer que los alumnos aprendan ejercitdndose. En modelos como los de la
Escuela Nueva, son los materiales los que permiten que un solo maestro atienda
a alumnos de diversos grados y, al mismo tiempo, atienda a cada alumno en
forma personal Esa posibilidad revela el potencial que tienen los materiales
estructurados para la ensefanza activa.
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Resumen

En este articulo, que se ha convertido en referencia ineludible para quie-
nes desean internarse en la problematica educativa —tanto desde las cien-
cias de la educacion como desde las politicas sociales—, los autores discu-
ten las relaciones entre escuela y calidad de la ensefanza, partiendo de la
base de que ambos términos han dejado de implicarse reciprocamente. El
trabajo se organiza en dos partes. En la primera se repasan los anteceden-
tes, asi como las orientaciones y propuestas que se han elaborado con vis-
tas a un nuevo escenario. En la segunda se profundiza en la cuestion de la
calidad de la educacion, para lo cual se explicita el concepto, se identifican
sus factores y se formulan algunas sugerencias en orden a la produccuon de
calidad de la ensefianza en las escuelas ‘
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padres—hijos entre familias con ninos
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cuenta que miles de nifios nacen en el
mundo a partir de la inseminacion artifi-
cial y casi doscientos mil nacen a partir
de la fecundacion in vitro: la infertilidad
afecta hoy a una de cinco parejas y un
nifio cada doscientos es concebido «fue-
ra del cuerpo».! Cada una de estas técnicas permite hacer felices a personas que
viven una situacion de infertilidad, poniendo a la vez sobre la mesa problemas que *
no se pueden eludir: problemas de orden médico (nacimientos multiples,
prematuridad), problemas juridicos, ligados en general a la filiacion (alquiler de
vientres), problemas psicoldgicos eventuales (;cémo hacen frente los nifios a la

Universidad Catldlica de
Lovaina (KUL).

168  Prisma 11 - 1999



particularidad de sus origenes?, ;como asumen el inmenso deseo del cual han
sido objeto?), problemas éticos (¢; cudles son las consecuencias para el ser huma-
no que ahora tiene la posibilidad de derrotar la infertilidad a través de estas nue-
vas técnicas?, ;podrd la medicina de la procreacion, que se hace cargo de la
expresion explicita de la voluntad de ser padres y que moviliza tantas fantasias,
abrir esta expresion hacia la alteridad, hacia lo inesperado, hacia lo no totalmente
«controlado» que conlileva todo nacimiento?).

La investigacion presentada en el articulo fue realizada por uno de los primeros
equipos del mundo que se interrogd e investigé sobre el impacto que puede tener
en la relacion padres—hijos el uso de estas técnicas. En el fondo, la pregunta es si
estos nifos —nacidos en especiales circunstancias en que la procreacion y la
sexualidad estan disociadas, en que la intervencion de terceros es fundamental—
son nifios como los otros, concebidos naturalmente. La presente investigacion, si
bien no puede dar respuestas definitivas a esta pregunta, contribuye al necesario
debate sobre el tema.

Introduccion

Los progresos en la tecnologia reproductiva —inseminacién con donante, fe-
cundacidn in vitro (FIV), inyeccion de esperma intracitoplasmatica— han tenido
como consecuencia miles de nifios nacidos de parejas estériles a lo largo de todo
el mundo. En el caso de reproduccién médicamente asistida, la paternidad esta
coloreada de una manera muy especial.

La mayoria de las parejas deben recorrer un largo camino antes de llegar a
tener a su hijo tan deseado.

Los nifios son concebidos tecnoldgicamente, fuera de la relacion sexual de los
padres. En el caso de la inseminacion por donante, la paternidad biolégica esta
separada de la paternidad social: el padre social no es el padre biologico del nifio.
Los embarazos obtenidos por FIV presentan un riesgo incrementado de complica-
ciones médicas: comparados con la poblacion general, hay una probabilidad alta
de abortos espontaneos, embarazo muiltiple y prematuridad (Tan y otros, 1992).

A pesar de estas consideraciones, existe poca investigacién empirica sobre las
consecuencias de la nueva tecnologia reproductiva para la relacién padre-hijo.
Se comprob6 que la perspectiva del nifio estd poco representada en las publica-
ciones y discusiones sobre nuevas tecnologias reproductivas (Overall, 1997). _

En ese contexto nacié un programa de investigacion en el Centro de Investiga-
ciones de Pedagogia Familiar. Dos son las razones principales de su creacién. La
primera es que pareci6 interesante, en el contexto de los objetivos del Centro,
estudiar las consecuencias de los nuevos desarrollos en la vida familiar para el
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bienestar del nifio. La segunda razén para iniciar este programa vino a través de -
- las relaciones con profesionales que trabajaban en clinicas de infertilidad. Ellos
estaban interesados en estudiar las consecuencias potencialmente negativas de
la experiencia de infertilidad y los procesos de fertilizacion en las actitudes de los
padres hacia el nifio. En este articulo, las autoras presentan la parte principal del
programa de investigacion, un estudio exploratorio de la relacion padre-hijo en
casos que han pasado por FIV .

Preguntas de investigacion

Para especificar las preguntas de investigacion, las autoras se refieren primero
a la teoria del attachment o apego de John Bowlby (1969, 1973), relevantes para
esta situacion especifica. Luego hacen referencia a las ideas de Belsky (1984)
para determinanies de la paternidad.

De acuerdo a la teoria del apego, la conducta del nifio desde su nacimiento esta
caracterizada por dos tendencias: una que tiende al apego, otra a la autonomia.
Por un lado, el nifio quiere explorar su ambiente y ser independiente. Por otro,
quiere sentir la seguridad de un cuidador que lo proteja de situaciones potencial-
mente amenazadoras. Las dos tendencias estan en delicado equilibrio: las nue-
vas situaciones provocan tanto curiosidad como ansiedad y promueven en.conse-
cuencia conductas autonémas y de apego. A la conducta del nifio se complemen-
ta la conducta parental: considerando las necesidades de apego y autonomia, la
cualidad de respuesta mayor es la sensibilidad. La sensibilidad refiere a la habili-
dad de la madre para percibir e interpretar las necesidades de! nifo, tanto de las
conductas de apego como de las conductas auténomas, y responder a ellas con
seguridad y prontitud.

Por experiencias anteriores se ha comprobado que embarazos complicados,
caracterizados por estrés antes o inmediatamente después del nacimiento del
nifio, causan én la madre el sentimiento de falta de amor o apoyo, o bien crean
sentimientos inusuales respecto a la salud y al bienestar del nifio, y pueden retar-
dar el apego madre—nifio. La mayoria de las parejas que han pasado por un pro-
ceso FIV han padecido el problema de su infertilidad, y las que no han trabajado
sus conflictos y sentimientos frente a él pueden esperar que el nifio sea la cura de
tanto sufrimiento. El riesgo de sobreinvestir al nifio esta claro y ello puede dificul-
tar el desapego entre los padres FIV y el hijo. Por otro lado, el nifio puede ser un
recordatorio persistente de la infertilidad de los padres, representando asi un ata-
que a su narcisismo (Mushin y otros, 1985).

Algunos autores sugieren que se sobreinviste al nifio debido a los largos perio-
dos de espera, y que las expectativas de los padres estan sesgadas: sélo existen
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expectativas positivas e irracionalmente altas. Todo ello puede dificultar el proce-
so de desapego en la relacion padres—hijos. Por otro lado, ios embarazos logra-
dos luego de FIv son extremadamente estresantes, tanto debido a la dificultad de
haberlo logrado como también debido al riesgo de embarazo multiple, aborto es-
pontaneo y prematuridad. Basados en estudios tedricos y empiricos, se ha visto
gue la ansiedad incrementa el riesgo de adoptar actitudes sobreprotectoras: las
madres ansiosas, sobreprotectoras, estan menos capacitadas para permitir el
apego y, por lo tanto, el logro de la autonomia de forma 6ptima. De acuerdo a
Parker (1983), los nifios sobreprotegidos son mas vulnerables a desordenes
neuroticos. ' '

Por ello, una de las preguntas de la investigacion se refiere al estudio del apego
y la autonomia en la relacién padres—hijo FIV.

Por otro lado, de acuerdo con Belsky, la paternidad esta influida por los siguien-
tes factores: el desarrollo de la historia y la personalidad de los padres, las caracte-
risticas individuales de cada hijo, y las fuentes de estrés y apoyo que puedan apare-
cer en el contexto (relaciones de pareja, redes sociales, ocupacion profesional).

Consecuentemente, la segunda pregunta tiene que ver con la identificacion de
los riesgos eventuales, asi como los factores de proteccion, que pueden aparecer
en familias FIv, lo que puede dar luego a sugerencias para la intervencion (en el
nivel de prevencion o de tratamiento).

Metodologia

La muestra del estudio consistié en dos grupos:

— un grupo de 31 familias con el primer y tnico hijo concebido con FIv;

— un grupo control de 31 familias con el primery tnico hijo concebido natural-
mente.

Todos los nifios tenian entre 24 y 30 meses en el tiempo del estudio. Los dos
grupos fueron reclutados en el Hospital Gasthuisberg de Lovaina.

El grupo FIv fue reclutado entre mujeres que realizaron la FIV con los gametos
de los dos padres sociales del nifio en un periodo determinado. De las 35 familias

- reclutadas, 31 participaron del estudio.

El grupo control fue reclutado en el mismo hospital, con seguimiento de emba-
razo concebido naturalmente. También se tuvieron en cuenta los siguientes crite-
rios, a la hora de seleccionar el grupo controf:

~ haberse producido el embarazo en los doce meses siguientes al cese de uso
de métodos anticonceptivos;

— no haber tenido mas de un aborto espontaneo;

— nunca haber apelado a un tratamiento por infertilidad. -
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La tasa de participacion del grupo control fue algo mds baja: de las 37 familias
reclutadas participaron solo 31. ‘

En el estudio, las madres FIV tenian menor nivel educativo que las madres natu-
rales: habia completado la educacién superior un tercio de las madres Flv, frente
a dos tercios de las del grupo control. Con los padres ocurrié lo mismo, aunque las
diferencias no fueron significativas.

Las autoras atribuyen esta diferencia mas a factores que tienen que ver con el
reclutamiento que con las caracteristicas de la poblacién que recurre a estos mé-
todos. Mientras que las parejas que apelaban al FIv fueron reclutadas de toda la
comunidad flamenca de Bélgica (el hospital es reputado como centro de investi-
gacion y aplicacion de nuevas tecnologias), las que habian concebido natural-
mente pertenecian al area de Lovaina, ciudad universitaria.

Debido que las parejas FIV debieron esperar un tiempo para acceder a la pater-
nidad, su edad fue significativamente mas alta (32,5 afos para las madres, 32,8
para los padres) que la de los padres naturales (29 ahos para las madres, 30,2
para los padres). La edad promedio de las madres naturales es similar a la de las
primiparas de la zona de Flandes.

Mediante andlisis de covarianza posteriores se controlaron los efectos de las
variables demogréficas: la edad y el nivel educacional de las madres y los padres.

Instrumentos de investigacion

Los instrumentos usados fueron la escala de observacién conductual de Erikson
para la interaccién madre-hijo (desarrollada a partir de la teoria del apego), una
entrevista con la madre que concierne la relacién de attachment con el nifio, y el
cuestionario para las actitudes y emociones parentales desarrollado por Engfer &
Schneewind (1976); madre y padre completaron este cuestionario.

La observacion se desarrollo en el hogar y se grabé en video. El nifio debia
desarrollar cuatro tareas; la madre tenia la instruccion de estar con el hijo y ayu-
darlo cuando lo creyera necesario. Las tareas fueron elegidas de manera que
fueran complejas para un nifio de dos afos de edad. El estrés que podia generar
esta situacion era capaz de crear una condicion ideal para evaluar c6mo madre y
nino interactuaban.

La conducta del nifio se registré en una escala de siete puntos que focalizaban
la autonomia para realizar las tareas y el attachment con la madre: persistencia,
entusiasmo, dependencia respecto de la madre, seguimiento de las directivas de
la madre, aceptacion de la madre, muestras positivas de afecto hacia la madre y
hostilidad.

La conducta de la madre fue evaluada por cuatro escalas que reflejaban el grado
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en que ella reaccionaba sensitivamente a las necesidades de attachmenty auto-
nomia del nifio: presencia acompariante, respeto por la autonomia del nifo, pues-
ta de limites y hostilidad.

Estas escalas han mostrado correlacionar significativamente con otras medidas
de la conducta de la madre frente al nifio (como la escala de sensibilidad desarro-
llada por Ainswoorth y otros, 1978) y la conducta del nito frente a la madre (como
se mide en la situacion extrana, Erikson 1985; Juffer, F, 1993; Riksen—Walraven y
otros, 1990).

La codificacion de las interacciones observadas entre madre y nino fue realiza-
da por el investigador que conocia a las familias. Se codificaron 15 observaciones
para la escala de la madre y 15 para la escala del nifio, con un codificador experto,
no involucrado con el estudio. El acuerdo entre codificadores resulto ser superior
a 0,80 para toda la escala.

Las autoras son conscientes de que la observacién brindé una pintura momen-
tanea de la conducta madre—hijo en una situacién muy especifica.

Por otro lado, la madre fue entrevistada también en el hogar. Las preguntas,
basadas en la teoria del attachment, se concentraron en torno a seis situaciones
criticas respecto a la autonomia del nifio.

El cuestionario, por su parte, comprendia ocho subescalas de Ias cuales se
tomaron cuatro para el estudio: frustracién, tendencia al castigo,
sobreinvolucramiento, tensién excesiva.

La consistencia interna, expresada en los coeficientes alfa de Cronbach, calcu-
lados separadamente para las madres y los padres, fueron de 0,74 y 0,94 respec-
tivamente.

Resultados

Para estudiar las diferencias significativas entre la relacién de padres—hijo en
los grupos FiV y control, se hicieron cuatro Andlisis Multiple de Covarianza:

— entre la edad y el nivel educacional de la madre y la escala de observacién de
Erikson para la conducta del nifio como variable dependiente;

— con la edad de la madre y su nivel educacional y la escala de observacion de
Erikson para la conducta del de la madre como variable dependiente;

— con la edad de la madre y su nivel educacional y las escalas del cuestionario
de actitudes y emociones parentales completado por la madre, como variable
dependiente; |

- con la edad del padre y su nivel educacional y el cuestionario de actitudes y
emociones parentales, completado por el padre, como variable dependiente.
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Tabla 1. Medias, desviaciones estandar y analisis multiple de
covarianza para la escala de Erikson que mide las conductas del nifio
y de la madre y las escalas del cuestionario de actitudes parentales y
emociones para el grupo riv y el grupo control

Fiv Concebidos naturalmente

n=31 n=31
M SD M SD

Conducta del nifio

Persistencia 3,5 1,1 4,3 1,1

Entusiasmo 35 1,1 4,4 1,1

Confianza en la ayuda de la madre 4,6 1.1 3.8 1,1
; Docilidad frente a las directivas de la 3,9 1.1 4,4 1,1

madre .

Afectos positivos frente a la madre 3,3 1,6 4,1 1,6

Conductas evitativas frente a la madre 21 1.1 1,9 1,1

Hostilidad . : 24 1.1 24 1,1

f= (7,52)= 1,25 p=0,28

Conducta de lIa madre

Presencia acompanante 4,0 1,6 3.8 1,6
Respeto por la autonomia del nifio 38 11 4,2 4,2
Puesta de limites 3.8 1,6 43 4,3+
Hostilidad 1,2 0,5 1,1 1,1

f=(4,55)= 1,83 p=0,13
Actitudes y emociones de la madre ,
Tension 103 2,2 1,3 2,2

Frustracion 13.6 2,7 14,8 2,7
Tendencia al castigo . 8.4 2,2 9,1 2,2
Sobreinvolucramiento . 157 | 3.8 15,7 3.8

f (4,55)=0,93 p=0,44
Actitudes y emociones del padre

Tension } 10,2 27 9,7 2,6
[ Frustracion 136 | 32 137 | 26
Tendencia al castigo 8,7 2,2 8,3 2,1
Sobreinvolucramiento 15,4 3,2 14,7 3,2

f (4,52)= 0,15 p=0,98
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La tabla muestra que no se encontraron efectos significativos para la conducta
del nifto frente a la madre, ni a nivel de la conducta de la madre frente al nino, ni
para el cuestionario sobre emociones y actitudes de padre y madre. Se puede
concluir entonces que generalmente no existen diferencias significativas en la
relacion entre padres e hijos entre las familias FIV y las que han concebido natural-
mente a sus hijos.

Considerando el modelo de Belsky referido a los determinantes de la paterni-
dad, el efecto de la ocupacion profesional de la madre fue analizado como dato.
De acuerdo a la literatura Flv, las autoras esperaban que el grupo de las madres
Fiv fuera menos activo profesionalmente que el de las del grupo control. Raoul—
Duval y otros (1990) sugieren que muchas mujeres, luego de una larga espera del
nifo, prefieren quedarse en la casa para el bienestar de éste, ya que otras opcio-
nes de caracter personal las llevan a sentirse culpables. -

Mientras que el 97% de las madres del grupo control tenia actividad profesional,
solo el 78% de las madres FIV seguia trabajando. Diferencias significativas se
hallaron entre las madres FIV que trabajaban y las que no trabajaban, al igual que
entre las primeras y las madres que trabajaban del grupo control, en cuanto a la
conducta frente al nifo. Se encontré que las madres FIV que trabajaban tenian
significativamente menos respeto por la autonomia del niio, comparadas con las
madres FIV no empleadas y las madres empleadas del grupo control, siguiendo la
escala de Erikson.

Para los otros aspectos —presencia acompanante, puesta de limites y hostili-
dad— no hubo diferencias significativas entre las madres FIV que trabajaban, las
madres FIV que no trabajaban y las madres empleadas del grupo control. Tampo-
co se encontraron diferencias significativas entre estos tres grupos para la con-
; ducta del nifo, asi como para las actitudes y emociones tanto del padre como de

la madre.

Conclusion y discusion

Las autoras sefialan los limites eventuales a su estudio: el tamafo pequeno de
las muestras, reclutadas en una clinica de fertilidad, requiere que la interpretacién
de resultados se haga con precauciones.

También la técnica se limita a ninos nacidos dnicos, comparados también con
nacidos Unicos FIV. El problema de partos multiples, tan relacionado con los trata-
mientos FIV (y otros tratamientos de fertilidad) y que incluyen considerables ries-
gos para el nifio en los planos de su salud fisica y psicoldgica y de la relacién
padres—hijos, no se incluyo en el estudio. Lo mismo paso con el caso de donantes
y paternidad no bioldgica.
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Dentro de esos limites, las autoras concluyen que no aparecen diferencias sig-
nificativas en la relacién padres—nifios FIV y concebidos naturalmente.

Sin embargo, la actividad profesional de la madre surge como un factor de ries-
go para la conducta con un nifio FIV: las madres FIV empleadas, cuando fueron
observadas en la interaccion con el hijo, mostraron menos respeto por la autono-
mia de éste, comparadas con las madres FIV no empleadas y las madres emplea-
das del grupo control. Es interesante remarcar que en un estudio desarrollado en
Holanda, donde se compararon familias adoptivas con familias con hijos concebi-
dos naturalmente, se registraron los mismos hallazgos (Juffer, 1993).

Una posible interpretacion es que la actividad profesional se hace mas dificil
para las madres FIV que para las que concibieron naturalmente. Luego de esperar
e invertir tanto en el nifio, es posible que deseen quedarse con él en el hogar. Esto
se apoya en el analisis de los motivos de las madres FIV para estar empleadas: la
mayoria habla de razones econémicas, mientras que en el grupo control la mayo-
ria dice trabajar por razones personales: su-propio desarrollo, el contacto con
pares, etcétera. La competencia de la actividad profesional con su ser madres es
mas dificil de sobrellevar en el caso de las madres FIV que en el de las que conci-
bieron naturalmente.

Esta reflexién se apoya en las conclusiones de un estudio estadounidense (Sifter
y otros, 1993), que reporta que las madres empleadas con alta ansiedad de sepa-
racion actan mas intrusivamente respecto a sus hijos que las madres empleadas
con baja ansiedad de separacion y las madres no empleadas. En general, las
madres que presentan alta ansiedad de separacién son las que se sienten forza-
das a trabajar y preferirian quedarse en el hogar. Es posible que esto ocurra con
las madres FIV que trabajan de este estudio.

Exceptuando estos hallazgos, no se encontraron los riesgos descntos enla lite-
ratura en cuanto a aceptacion, indulgencia o rechazo.

Estos resultados se corresponden con los de otros cuatro estudios reciente-
mente publicados que se relacionan con el mismo tema en Europa Occidental. Ni
Raoul-Duval, ni Weaver, ni Golombok, ni Van Balen encontraron evidencia para la
idea que la relacion padre—hijo se viera perturbada en familias FIv mas que en
familias con nifios concebidos naturalmente. Por el contrario, Golombok y Van
Balen encuentran que las madres FIV tienen un gran involucramiento emocional y
menos estrés en su relacion con sus hijos, comparadas con madres que han
concebido naturalmente. En el estudio de Golombok sucedié o mismo en el caso
de los padres.

En el estudio de Weaver los padres FIV presentaron puntajes altamente posm-
vOs en cuanto a sus sentimientos con relacién a sus bebés, comparados con
padres que concibieron naturalmente. No se hallaron diferencias entre los dos
grupos en lo que concierne a actitudes de aceptacion, indulgencia o evitacion.
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Aunque los padres FIv informan ser mas sobreprotectores que los naturales, no
aparece evidencia de que las familias FIV tengan mas problemas.

Hay que tener en cuenta que los nifos son muy pequefios y todavia no se pueden
sacar conclusiones sobre su bienestary el de sus padres. Asimismo, hay que recor-
dar que esta poblacién tuvo que pasar por multiples tratamientos para llegar a tener

- un hijo, y luego de haberlo logrado se pueden sentir invadidos en su vida privada por

ser casos interesantes para el estudio. Es evidente que los padres FIv estaban muy
motivados a dar —y a tratar que su nino diera también— una muy buena impresion.
Por la experiencia clinica se sabe que estos padres tienden a negar sus sentimien-
tos ambivalentes; por eso fue importante introducir, ademas de las autoencuestas y
entrevistas, las observaciones, ya que las conductas no verbales dan menos opor-
tunidad a responder de acuerdo con lo socialmente deseable.

Las autoras piensan hacer investigaciones de seguimiento, a través de la infan-
cia, la adolescencia y hasta la adultez de los hijos. Las futuras investigaciones
deberan tener necesariamente en cuenta el caracter especifico de la poblacion:
estas familias deben ser aproximadas con sumo cuidado y no solo se deberan
usar instrumentos de autoaplicacién.

Las autoras consideran que las parejas que aspiran a este tipo de reproduccién
artificial deben ser aconsejadas respecto a los sentimientos relacionados con esta
manera especial de tener hijos. Aparte de los problemas propios de la transicién
hacia la paternidad, presentes en toda familia, en el caso de la paternidad
médicamente asistida se suma la responsabilidad de los profesionales a la de los
padres. Sélo asistiendo en ese nivel a las parejas, los profesionales pueden de-
mostrar que toman el tema en toda su dimensién.

Traduccion y comentarios: Maria del Lujan Gonzalez Tornaria
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Resumen

Las autoras presentan un estudio comparativo de la relacion padres—hijos
en familias con un nifio concebido con fertilizacion in vitro (FIV) y familias con
nifios concebidos naturalmente. La investigacién incluyé una observacion
conductual de la interaccién madre—nifio en el hogar, usando el método de-
sarrollado por Erikson y otros (1985), cuyas escalas ponen el acento en el
attachment madre—nifio y también en la autonomia. Por otro lado, entrevis-
tas estandarizadas con la madre en el hogar y cuestionarios autoadministrados
fueron usados para conocer las actitudes de padres y madres y las emocio-
nes puestas en juego en la relacion padre—madre—nifio. Se encontraron efec-
tos no significativos para la conducta del nifio con la madre, la conducta dela
madre con el nifio, y las actitudes y emociones paternales y maternales. En
el caso de las madres FIv, su status de empleo fue asociado ¢on su conducta
para con el nifio: las madres FIV empleadas mostraron menos respeto por la
autonomia de sus hijos que las madres Fiv no empleadas y las madres em-
pleadas del grupo control, que habian tenido a sus hijos naturaimente. El
articulo presenta posibles interpretaciones y consecuencias de estos hallaz-
gos y discute en relacién con las mas recientes investigaciones conocidas
sobre el tema. -

Notas

' Sommer, en la Inauguracién del Coloquio Internacional «Europa y los nifios de la
procreacion a partir de nuevas parentalidades», Bruselas, 1994.
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