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INTRODUCCION

La presente tesis doctoral surge como fruto de un largo proceso de reflexiéon
sobre la realidad educativa ceuti y pretende aportar datos que permitan conocer el
funcionamiento de sus centros y los procesos de liderazgo encarnados por sus
directores.

La experiencia docente acumulada durante afios en un colegio con un alto
grado de conflictividad y un elevado porcentaje de poblacién musulmana ha
supuesto un conocimiento previo (aunque no prejuicio) que era necesario constrastar
con la realidad de otros centros para determinar en qué modo influyen sus directores
en la vida de los mismos.

Por otra parte, la abundante literatura desarrollada sobre la influencia del
liderazgo en el funcionamiento de la escuela en la que se demuestra que es uno de
los factores que inciden en su eficacia y en la calidad de la educacién nos llevé a
realizar este trabajo dandole un enfoque diferente al que estamos acostumbrados.
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INTRODUCCION

De este modo, se ha pretendido investigar como perciben los directores ese
liderazgo, en vez de utilizar procedimientos mas objetivos que permitieran su
constatacion. La razon para ello hay que buscarla en el convencimiento de que al ser
el director el principal protagonista, si la imagen que tiene de si mismo es muy
positiva, tendra pocas razones para cambiar.

Por ese motivo ha interesado conocer si se sienten lideres en vez de
comprobar si son lideres.

En definitiva se pretende aportar una serie de claves para futuras investigacio-
nes y para el disefio de actividades de formacién (inicial y/o permanente) que
ayuden a mejorar el ejercicio de la direccion.

La estructura general, como puede apreciarse en el indice, se configura en
torno a dos grandes apartados: en el primero se aborda la revision de la literatura,
que constituye el marco tedrico; en el segundo se parte de un analisis del entorno
social y educativo que sirve de contextualizacion a los capitulos que componen la
mvestigacion propiamente dicha. |

Como puede desprenderse del titulo, la tesis se articula en torno a tres ejes
fundamentales:

1. Laeficacia de la escuela.
2. El liderazgo de la direccidn.
3. Laeducacion en contextos multiculturales.

En el primer capitulo realizamos una revisién de lo que se ha dado en llamar
la linea de investigacion de las "escuelas eficaces”. Para ello analizamos los

supuestos basicos en los que se apoya y su posterior evolucion. Seguidamente
abordamos los principales trabajos de sintesis que son los que en definitiva

permitieron establecer las dimensiones a través de las cuales la escuela ejerce su
eficacia.

14



INTRODUCCION

El conocimiento de estas dimensiones permitio la elaboracion de diferentes
modelos tedricos que pretendian explicar la eficacia de la escuela. Algunos de ellos
se centran en variables relativas al funcionamiento del centro escolar, mientras que
otros pretenden ser mas globales y, como consecuencia de ello, consideran ademés
otras variables tales como los inputs sociales y las variables relativas a la ensefianza

en el aula.

De acuerdo con los anteriores planteamientos tedricos, se aborda a
continuacio6n el analisis de los diferentes factores y el modo en que influyen en el
éxito académico de los alumnos.

Paralelamente a estos estudios surge otro movimiento centrado en la mejora
de la escuela con la intencién de elevar los resultados obtenidos a través de la
introduccion de determinadas mejoras organizativas. Posteriormente, ambas lineas
de investigacion confluyeron en lo que se conoce como mejora de la eficacia
escolar, pero hablar de eficacia y mejora escolar tiene sentido en funcién del logro
de la calidad educativa.

Por ese motivo, para finalizar este capitulo se presenta un apartado relativo
al modo en que el objetivo de las investigaciones se ha ido desplazando desde los
planteados en la década de los setenta y ochenta hasta las preocupaciones actuales
por buscar la calidad de Ia educacién que en nuestro pais se concretan en el empleo
del Modelo Europeo de Gestion de Calidad y los Planes Anuales de Mejora de los
centros promovidos por el MEC.

Dado que es uno de los factores que se revelan como propiciadores de la
eficacia de la escuela y, al mismo tiempo, los estudios sobre la calidad de la

educacion la consideran de importancia capital; presentamos en el segundo capitulo
un analisis de la funcién directiva.

Comenzamos por unas consideraciones generales acerca de lo que representa
la direccién en las escuelas y los procesos implicados en el desempefio de esta
funcién.

15



INTRODUCCION

Posteriormente entramos en el analisis del liderazgo, viendo qué papel
desempeiia, cuales son sus principales dimensiones y qué influencia tiene en el
funcionamiento de los centros. El modo en que los directores influyen en los
procesos de innovacion y cambio, desarrollan una cultura escolar, propician el
desarrollo profesional del docente y favorecen el éxito de los alumnos; son los
aspectos principales de este apartado.

Larevision de la literatura que constituye el marco tedrico de la investigacion
concluye con el tercer capitulo en el que se hace un analisis de la educacion
intercultural:

L como surgen los contextos multiculturales.

u diferentes posturas que puede adoptar la escuela en la educacién de los
grupos minoritarios.

L concepto y objetivos que debe perseguir la educacion intercultural.
u principales desafios a los que debe hacer frente la educacién intercultural.

Una vez concluida esta primera parte, que pretende contextualizar el trabajo,
pasamos a establecer lo que constituye el marco de investigacion.

Dado que consideramos que la contextualizacion de la misma resulta
imprescindible, dedicamos el capitulo cuarto a realizar una descripcion del entorno
de investigacién.

En €l se comienza por el entorno social, hablando de las caracteristicas
socioldgicas de la poblacién de Ceuta y el modo en que los flujos migratorios han
configurado la composicién de este grupo humano.

Seguidamente se pasa revista a los rasgos culturales de la minoria mayoritaria
(la poblaci6n musulmana) para continuar con una descripcién del entorno escolar

y se finaliza con las caracteristicas de los centros que han participado en la
investigacion.

16
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INTRODUCCION

Para estos ultimos apartados del capitulo se ha realizado una minuciosa
recogida de datos referidos a la poblacién escolar, con especial consideracion de la
evolucion y distribucién del alumnado musulméan que son los que siempre se
consideran al hablar de la multiculturalidad de Ceuta y porque constituyen la
minoria cultural (aunque en algunos centros sean la mayoria escolar).

En el capitulo quinto se plantea la metodologia de la investigacién que,
después de explicitar el problema de investigacién y los objetivos de la misma, se
centra en el planteamiento metodolégico en el que, como se sefiala en el lugar
correspondiente, se pretende adoptar una postura ecléctica acudiendo al empleo de
métodos cuantitativos y cualitativos.

Seguidamente se presentan las caracteristicas de la muestra (los dieciocho
directores) contrastando nuestros datos con los aportados por el ltimo informe
elaborado por el INCE en junio de 2001.

Este capitulo finaliza con la descripcion de los instrumentos empleados junto
con la planificacion y el disefio de la investigacién.

El analisis cuantitativo de los datos obtenidos es objeto de tratamiento en el
capitulo sexto. Para ello se establecen tres grandes apartados (liderazgo, multicultu-
ralidad y clima) y dentro de cada uno de ellos, se realizan tres tipos de contrastes:

° General (con los dieciocho centros participantes).

® Entre niveles (considerando dos grupos formados por colegios e institutos).

o Entre centros (estableciendo tres grupos de acuerdo con el porcentaje de
alumnado musulman).

El tratamiento estadistico ha consistido principalmente en el clculo de
porcentajes, representaciones graficas y contrastes sencillos realizados mediante el

empleo de pruebas no paramétricas para dos o tres grupos.

Algo mas laborioso ha sido el anélisis cualitativo por la gran cantidad de
informacion de la que se ha dispuesto (dieciocho entrevistas realizadas a los

17



INTRODUCCION

directores participantes).

La interpretacién de los datos aportados se ha realizado en el capitulo
séptimo y; con la intencion de sintetizar la informacioén y dotar de claridad a la
presentacion de la misma, se comienza con la elaboracion de una serie de tablas en
las que se recogen, en torno a grandes bloques o unidades tematicas, los fragmentos
de entrevista relacionados con cada uno de ellos.

Posteriormente, se ha reelaborado toda la informacién aportada realizando
una serie de mapas conceptuales que dan una vision mas intuitiva de la realidad

mvestigada y se finaliza con los comentarios interpretativos de los datos.

En el capitulo octavo se presentan las principales conclusiones del estudio y
las propuestas de mejora que se derivan de las mismas.
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CAPITULO 1

DE LA EFICACIA DE LA ESCUELA A LA CALIDAD DE LA EDUCA-
CION

Después de haber alcanzado unas aceptables cotas de escolarizacion en la
mayoria de los paises occidentales, los esfuerzos se han dirigido a conseguir una
mejora en la calidad de la educacion. Por este motivo, cuando a través del informe
Coleman se pone en cuestion que la escuela cumpla con las finalidades que la
sociedad le encomienda, el mundo educativo se convulsiona y surgen una serie de
trabajos que presentamos en este capitulo agrupados en torno a los grandes

movimientos o lineas de investigacion que los han producido.

Dichos movimientos son conocidos como: “Escuelas Eficaces”, “Mejora de
la Escuela”, “Mejora de la Eficacia” y “Gestion de Calidad Total”.

Hace poco mas de treinta afios que dos movimientos tedrico-practicos
intentan responder a algunas cuestiones claves para la calidad de los centros

educativos:
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CAPITULO 1: DE LA EFICACIA DE LA ESCUELA A LA CALIDAD DE LA EDUCACION

* ;qué elementos hacen que unos centros alcancen sus objetivos mejor que

otros?
* ;qué hay que hacer para que una escuela mejore? (Stoll y Fink, 1996).

Uno de ellos, el correspondiente a la linea de investigacién de Eficacia
Escolar ha centrado sus esfuerzos en conocer cudles son los elementos que hacen
que los alumnos de una escuela obtengan mejores rendimientos académicos que los

de otras, es decir, cuales son los factores que hacen que una escuela sea eficaz.

El otro, el movimiento practico de Mejora de la Escuela, basandose en las
experiencias sobre como cambiar un centro educativo, se ha centrado en los
procesos que desarrollan las escuelas que lo consiguen. De esta forma, el primero
nos indica qué hay que cambiar y el segundo como hay que hacerlo.

Aunque ambos movimientos tienen el mismo objetivo, parten de enfoques
teoricos y metodologicos diferentes, prestan atencion a distintas variables y acciones
escolares, tienen un cuerpo diferente de conocimientos e implican a colectivos muy

diversos.

Los proyectos de eficacia escolar se han orientado fundamentalmente hacia
la mejora de los resultados, sobre todo del rendimiento de los estudiantes, buscando
los factores cruciales de eficacia y olvidando los procesos por los que se llega al
logro de dichos resultados.

Los proyectos de mejora escolar se han centrado basicamente en procesos de
cambio concretos que implicaban al profesorado y a los directivos y, en segundo
lugar, a los estudiantes y a sus padres, olvidando casi siempre los resultados
educativos (Velzen et al., 1985; Fullan, 1991).

En un intento de integrar las aportaciones de eficacia escolar y mejora de la
escuela surge el movimiento de Mejora de la Eficacia Escolar que dirige su
atencion hacia el centro y los procesos de ensefianza y aprendizaje que ocurren en
el aula como unidades de fundamentales de analisis, pero sin desdefiar la accion de
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factores contextuales externos al centro. Al mismo tiempo, se preocupa de relacionar

los cambios que se producen en el centro con su impacto sobre los resultados de los

alumnos.

Este movimiento esta orientado hacia los resultados finales de los alumnos,
que toma como criterio de éxito y obedece al conocimiento de que valorar los
resultados escolares permite comprender mejor cémo se relacionan los procesos
escolares de cambio con la consecucion final de los objetivos pretendidos en cada

proyecto (Stoll y Reynolds, 1997).

Fl movimiento de Mejora de la Eficacia Escolar supone, pues, la superacion
de las limitaciones de los paradigmas de los que surge. Frente a planteamientos
exclusivamente centrados en el conocimiento tedrico sin aplicaciones en la realidad,
o en el cambio practico sin fundamentacion tedrica, las nuevas ideas pretenden
evaluar y mejorar los centros a partir de un conocimiento cientificamente validado.

En los wltimos afios han irrumpido con fuerza en el ambito educativo una
serie de investigaciones relacionadas con el movimiento de Gestién de Calidad
Total. Este concepto de calidad Total surgi6 en el mundo empresarial, concretamen-
te en Japén, como control de calidad total; luego pasé a los Estados Unidos de

Norteamérica, y mas tarde a Europa.

Aunque algunos autores (Barroso, 1994; Escudero, 1997; Santos Guerra,
2001) sitiian este movimiento de Calidad Total dentro del mas puro racionalismo,
mercantilismo o liberalismo, compartimos con Gento (2000) y Cantén (2001) que
el paradigma de la calidad se plantea al servicio de la convivencia colaborativa
basada en la aportacién de cada uno al bienestar de los demas. De este modo, las
escuelas de calidad son dinamicas y otorgan la misma importancia al producto que

a los procesos.

Para Gento (2000), este movimiento de la calidad total, que puede encuadrar-
se dentro del paradigma psicosociologico v supone un nivel de desarrollo superior
al de tipo humanista, considera los centros como “sistemas compuestos por
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unidades densamente interrelacionadas, como las neuronas del cerebro, en lugar

de las organizadas como departamentos de una burocracia” (Toffler, A., 1990)

Otros autores (Silva:1995) sostienen que detras de la calidad total como
modelo de gestion no se encuentra una tnica teoria organizativa, sino una mezcla

de diversos retazos de teoria:

"La Gestion de Calidad Total es un conjunto articulado de elementos de la
Escuela de Relaciones Humanas, de la perspectiva sistémica de las
organizaciones y de la cultura organizativa. Relacionando aspectos
psicoldgicos motivacionales con variables de clima organizativo, la Gestion
de Calidad Total produce un sistema de valores que conjuga los valores
personales de sus funcionarios con los valores de los productos de la
empresa, en el que la calidad ocupa un lugar destacado. Este sistema de
valores -que se convierte en la cultura organizativa de la institucion-
procura integrar a los trabajadores en la empresa, colocandola como

mediadora entre aquellos y la sociedad."

1. La Eficacia de 1a Escuela.

Bajo este epigrafe suelen considerarse una serie de estudios encaminados a
conocer por qué los alumnos de una determinada escuela alcanzan mejores
resultados que los de otras y cuales son los factores que hacen a unas escuelas
mejores 0 mas eficaces que otras.

1.1. La investigacion sobre enseiianza eficaz: supuestos basices y evolucién.

La investigacién sobre la eficacia de la escuela ha estado determinada por
diferentes concepciones tedricas. La aparicion de diferentes paradigmas: presagio-
producto, proceso-producto, mediacional, ecoldgico, etc. (Darling, Hamond y otros:
1983) suponen planteamientos distintos acerca de la ensefianza. Estos paradigmas
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han condicionado el proceso de investigacion, determinando las variables a estudiar,
las relaciones entre ellas, el método de analisis a utilizar y la interpretacion de los

datos obtenidos.

1.1.1. La investigacién sobre caracteristicas de los profesores

Las primeras investigaciones sobre la ensefianza eficaz se centran en el
analisis de las caracteristicas de los profesores como indicadores de eficacia. Entre
estas caracteristicas se consideran: inteligencia, personalidad, actitudes, intereses,

conocimientos, experiencia y creencias.

Fl1 supuesto basico era que en la medida que se den estas caracteristicas, esta
garantizado el éxito en el rendimiento de los alumnos. En este modelo, solo se
consideran las caracteristicas que "tienen" los profesores, y no el uso que hacen de
ellas (Barr y Dreeben: 1977); no se presta atencion a los procesos, la ensefianza
eficaz sera producto de las caracteristicas del profesor (modelo presagio-producto).
Son por lo tanto, las cualidades personales de los profesores las que producen el

efecto sobre los alumnos.

Sin embargo, a pesar de las expectativas que despertaron estas investiga-
ciones, no llegaron a aportar informacion valida para diferenciar la ensefianza eficaz

de la que no lo es.

Las primeras revisiones de estos trabajos (Domas y Tiedeman: 1950, Morsh
y Wilder: 1954), ponen de manifiesto la poca informacion que este modelo aportaba.
Por otra parte, los resultados sobre la validez de las "rating scales” (basadas en la
valoracion de directores y supervisores), no confirman la validez de las mismas
(Medley y Mitzel: 1959).

Pero lo que condicioné el abandono de este tipo de investigacion fue la
aparicion del primer "Handbook” de investigacion sobre la ensefianza (Gage: 1963).
En él se refleja el trabajo del comité que habia formado la A E.R.A. para estudiar

27



CAPITULO 1: DE LA EFICACIA DE LA ESCUELA A LA CALIDAD DE LA EDUCACION

la eficacia del profesor.

Entre las aportaciones de estos trabajos cabe sefialar las de Getzels y Jakson
(1963), que tras realizar una amplia revision de las investigaciones sobre caracteris-
ticas de los profesores, ponen de manifiesto la falta de resultados convincentes.
Gage (1963), por su parte pone de manifiesto que las correlaciones que aparecen en
estos estudios no son significativas y al mismo tiempo, son inconsistentes de unos
estudios a otros. Los profesores eficaces lo eran a pesar de sus diferentes caracteris-

ticas o cualidades personales.

Como consecuencia de todo ello, surge el desinterés por este tipo de

variables, apareciendo nuevas orientaciones conceptuales y metodologicas.

1.1.2. Los métodos de enseiianza y el modelo ATI (Aptitude Treatment Interac-

tion)

Otra linea de investigacién desarrollada en los sesenta, se basa en el analisis
de la eficacia de los "métodos” que emplean los profesores (Doyle: 1985; Kleine:
1982). |

La unidad de analisis es el método que utiliza el profesor y el objetivo de la
investigacion se centra en la comparacion de dos 0 mas métodos, con el fin de

comprobar su incidencia en el éxito de los alumnos.

Entre las comparaciones tipicas de esta linea de investigacion encontramos:
clase tradicional vs clase abierta; ensefianza por descubrimiento vs enseilanza
expositiva; aprendizaje cooperativo vs aprendizaje competitivo; centrado en el

profesor vs centrado en el alumno; etc.

Pueden establecerse dos amplias categorias de métodos: los que propugnan
el descubrimiento y la iniciativa del alumno (son los que, segin sus defensores,
favorecen el desarrollo de habilidades mas elevadas y la interaccion social) y los que
insisten en la conduccién de la clase por parte del profesor (éstos son apropiados
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para el desarrollo de las habilidades basicas).

El modelo ATI, centrado en la interaccion entre las condiciones de
instruccién y las caracteristicas de los alumnos, viene a plantear que para responder
a la pregunta ;qué estilo, método o técnica es mas eficaz?, es necesario tener en

cuenta las caracteristicas de quienes van a aprender.

Ya en 1957, Cronbach consideraba la necesidad de hacer referencia a los
complejos efectos de la interaccion que se producen en la ensefianza. Posteriores
desarrollos de este modelo defienden que el éxito en la clase no viene determinado
por una serie absoluta de conductas, sino que esta mediado por los atributos
cognitivos y conductuales de los profesores y de los estudiantes (Snow: 1985). De
este modo se reaviva el interés por estudiar las relaciones profesor-alumno.

El propio Cronbach, refiriéndose a la linea ATI que él mismo habia
contribuido a desarrollar, sefiala la necesidad de introducir los ajustes oportunos en
funciéon de los individuos y contextos especificos. Por eso, establecer
generalizaciones empiricas en el ambito de la ensefianza (donde la mayoria de los
efectos son interactivos), no puede ser una estrategia que conduzca al éxito
(Cronbach: 1975).

1.1.3. La investigacion sobre las conductas del profesor en el aula

Del analisis de las caracteristicas del profesor se pasa al estudio de su
comportamientoy actuacion en clase. Las investigaciones a gran escala realizada por
Ryans (1960), sobre las "caracteristicas del profesor” suponen un avance en este
sentido pues, a pesar del titulo, no sélo se interesa por las caracteristicas de la
personalidad de los profesores, sino que estudia también sus conductas.

En este periodo de transicion (finales de los cincuenta y principios de los
sesenta) se producen importantes avances conceptuales, metodoldgicos e
mstrumentales.
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Conceptualmente nos encontramos con dos grandes aportaciones: la
diferenciacion de los tipos de variables que deben considerarse en los estudios de
eficacia y, la introduccién de nuevos tipos de relaciones entre las mismas. Mitzel

(1960) definié cuatro categorias de variables:

*  variables presagio: incluyen las caracteristicas de los profesores, sus

actitudes, valores, conocimientos, experiencias de formacion, etc.

*  variables proceso: referidas a conductas concretas y a las interacciones que
surgen durante el desarrollo de la instruccion.

*  variables producto: relacionadas con los cambios en rendimiento o en

actitudes que se producen en los alumnos.

*  variables del entorno: hacen alusion a los elementos de la situacion en que
tiene lugar el proceso de ensefianza-aprendizaje. Actualmente se conocen
como variables contextuales.

Por otra parte, se analizan nuevos tipos de relaciones entre las variables. De
estudiar las relaciones presagio-producto, se pasa a considerar las relaciones
presagio-proceso y proceso-producto; especialmente éstas tltimas, correlacionando
las conductas del profesor con los resultados que obtienen los alumnos.

A pesar de la simplicidad de este modelo se ha venido utilizando muy
ampliamente y en él, las variables se definen explicitamente y se tratan de medir con
la maxima objetividad.

Junto a estos avances conceptuales, debe destacarse el avance metodologico
que supuso abandonar las valoraciones realizadas por los directores y supervisores
(rating scales) como medida de eficacia, siendo las medidas de comportamiento de
baja inferencia los sustitutos mas empleados. En el primer Handbook mencionado
anteriormente, aparece un capitulo de Medley y Mitzel (1963) sobre observacion
sistematica. Alli se incluyen unas escalas de observacion que permiten recoger

informacion de la frecuencia con que aparecen en la clase las diversas categorias de
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conducta establecidas. En este sentido cabe sefialar la influencia de Flanders, con
la publicacion en 1960 de los primeros resultados procedentes de su sistema de

andlisis de interaccion (FIAS).

De este modo, a partir de mediados de los sesenta, se llevan a cabo una serie
de investigaciones con el objetivo fundamental de comprobar si existe correlacion
entre un tipo de variables proceso (las conductas especificas que el profesor pone

en juego durante el desarrollo de la ensefianza) y los resultados de los alumnos.

Sin embargo, esta busqueda de correlaciones tiene una fundamentacion
tedrica muy escasa, puesto que la identificacion de variables a relacionar con el
rendimiento es fruto de la preferencia de los investigadores. Esta debilidad se refleja

en los dos supuestos que subyacen a la mayoria de investigaciones:

1) las conductas del profesor son causa directa de las variables de rendimiento

y €stas, por lo tanto, son efecto directo.

2) existen conductas universalmente generalizables, que tienen una relacién
consistente con el rendimiento en todas las situaciones, con todos los

alumnos, contenidos, niveles, etc.

Por otra parte, aunque estas investigaciones pretenden analizar la interaccion
alumno-profesor, en realidad se centran en las conductas del profesor y olvidan el
estudio de los procesos por los que estas conductas producen los resultados

observados.

En cuanto a los resultados de las investigaciones, no proporcionan base
empirica para las expectativas que se tenian, como pusieron de manifiesto las
revisiones de estudios realizados (Rosenshine y Furst: 1971; Travers: 1973; Medley:
1977; Gage: 1978). Aunque existen diferencias en las conclusiones a las que llegan
estos autores, todos coinciden en sefialar que no aparecen caracteristicas de
ensefianza eficaz generalizables a cualquier situacion, estudiantes, contenidos, etc.;
puesto que las variables que determinaban el rendimiento en unos casos, no

resultaban eficaces en otros.
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En la revision realizada por Medley (1977), se aplican unos criterios de

calidad a los estudios existentes. De este modo selecciond los que cumplian

determinados requisitos:

*

medidas validas de la eficacia del profesor (entendidas como aquellas que
habian encontrado avances de los alumnos después de varios meses).

descripciones inteligibles de las conductas de ensefianza.
evidencia de la generalizacion de los hallazgos.

que las correlaciones halladas fueran estadisticamente significativas (€l las
fija en 0,39).

De este modo, sélo catorce de los estudios reunian estas condiciones. En

ellos, cuando se compara la actuacion de los profesores mas eficaces con la de

aquellos que lo son menos, hay tres aspectos dignos de destacar:

a)

b)

El entorno de aprendizaje que crean y mantienen. Son menos permisivos y
sus alumnos estan en clase mas ordenadamente.

El uso que hacen del tiempo de la clase. Dedican la mayor parte a actividades
académicas, organizados en un iinico grupo bajo la supervision del profesor;

se emplea menos tiempo en el trabajo independiente o en grupos pequefios.

El método de instruccion que utilizan. Son los profesores los que plantean la
mayoria de las cuestiones, siguiendo una estrategia de simple recitacion mas
que de discusion.

Es importante destacar, como hace Medley, que en la mayoria de estas

investigaciones se trata de alumnos de nivel socioeconémico bajo y de los primeros

niveles. Esto no supone que la actuacion eficaz con este tipo de alumnos lo sea

también con alumnos de otras caracteristicas. Por lo tanto, no existe base empirica

para creer que existan conductas del profesor que sean eficaces en todas las

situaciones de ensefianza.
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Algo asi es lo que aparece en el gran estudio California Beginning Teacher
Education (BTES). En €1, McDonald y Elias (1976) destacan que no son conductas
especificas del profesor las que producen efectos en el rendimiento de los alumnos,
sino "amplios patrones de ensefianza". Estos patrones no son uniformemente

aplicables a todos los niveles, materiales, contenidos, etc.

Centra y Porter sefialan que variables tales como claridad, variabilidad/fle-
xibilidad, entusiasmo, orientacién a la tarea, oportunidades para aprender,
utilizacion de las ideas de los alumnos, uso de comentarios, tipo de preguntas, nivel
de dificultad de la instruccion, etc., aunque son importantes, no "podrian ser

iitilmente consideradas como tareas bdsicas de ensefianza” (Centray Porter: 1980).

Por otra parte, estas conductas especificas de los profesores son bastante
"inestables", pues como se recoge en diferentes estudios (Shavelson y Dempsey:
1976; Shavelson y Russo: 1977; Erlich y Shavelson: 1978), los coeficientes de
estabilidad (correlacién entre medidas de la conducta en diferentes momentos) y los

de generalidad (hasta qué punto una medida es estable en diferentes situaciones de

ensefianza), asi lo ponen de manifiesto.

En definitiva, un profesor actua de diferente modo en las distintas situaciones
y adapta su conducta a las necesidades cambiantes de cada situacién. Por lo tanto,
segim Erlich y Shavelson (1978), seria necesaria una reconceptualizacion, en el
sentido de utilizar medidas de flexibilidad, de variabilidad, o de toma de decisiones,
en lugar de seguir empleando como medida la simple frecuencia con que tiene lugar

una determinada conducta de ensefianza.

Paralelamente a estos trabajos se desarrolla otra linea de investigacion
centrada en el analisis de rasgos conductuales mas amplios, en vez de conductas
especificas. En la revision que hace Bloom en 1976, centra su andlisis en
actuaciones del profesor que considera fundamentales para favorecer el rendimiento

de los alumnos. Estas son:

1) proporcionar claves a los alumnos sobre lo que han de aprender y como han



CAPITULO 1: DE LA EFICACIA DE LA ESCUELA A LA CALIDAD DE LA EDUCACION

de hacerlo.

2)  desarrollar la participacion y la implicacion de los estudiantes en el proceso

real de aprendizaje.
3) proporcionar refuerzo para aprender.

4)  proporcionar el feedback necesario para permitir a los alumnos ajustar sus

respuestas a las tareas de aprendizaje.
Como resultados de su estudio cabe destacar:

1) La calidad de la instruccién en conjunto explica en torno al 20 6 25 por
ciento de la varianza en medidas de rendimiento.

2) laclave de dicha calidad esta en conseguir la participacidn de los alumnos.

3) los estudiantes difieren en las cualidades de instruccion que necesitan para

aprender.

Por lo tanto, a pesar de las aportaciones del profesor, las caracteristicas
cognitivas y afectivas de los alumnos, son las que determinan en gran medida lo que
éstos obtienen de las experiencias concretas de aprendizaje en las que participan.

Ante estos resultados tan pesimistas se disefia el amplio y costoso estudio
California Beginning Teacher Education (BTES), que al realizarse en varias fases

permitié aprovechar los resultados de cada una de ellas revisando las variables

incluidas en el modelo. En la Gltima fase de este estudio (Fisher y otros: 1978), se
analizan las relaciones de las variables correspondientes a la actuacion del profesor
no sélo con el rendimiento de los alumnos, sino también con otros aspectos de su
comportamiento. Ademas de lo anterior, las relaciones entre distintas variables de
los alumnos. Para la recogida de datos utilizan un variado repertorio de
procedimientos: sistemas de observacion en clase, cuadernos diarios del profesor,
entrevistas, grabaciones en video, etc.

Como conclusién destacan que no aparece una relacion positiva entre las
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actuaciones de los profesores y el rendimiento. Sin embargo, debemos destacar que
aunque la influencia de estas pautas de actuacion es pequefia, siempre s mayor que
la que tienen las conductas especificas aisladas, como ya pusieron de manifiesto

estudios anteriores.

De los trabajos comentados anteriormente se desprende que no tiene sentido
referirnos a variables aisladas, sino a patrones o estrategias de ensefianza, que por
otra parte, estan condicionados en sus efectos por una serie de variables
contextuales. Brophy y Evertson (1976), la ensefianza eficaz no es simplemente
cuestion de aplicar un nimero de destrezas basicas, sino que supone la capacidad
de utilizar una amplia gama de habilidades de diagndstico, de instruccion, de gestion
y terapéuticas, adaptando el comportamiento en contextos y situaciones especificas,

a las necesidades del momento.

De esta época son los estudios realizados en nuestro pais por Rodriguez
Diéguez y Martinez Sanchez (1979); de la Orden Hoz (1976); Villar Angulo (1976),
etc. De la Orden, en un trabajo realizado dentro del VI Plan de Investigaciones
Educativas del INCIE, en lo que a las relaciones entre variables presagio, proceso
y producto se refiere; constata la escasez de evidencia empirica existente entre tales
relaciones. Esto hace que la investigacion sobre formacion de profesores se apoye,
en la mayoria de los casos, en teorias sobre la eficacia docente no contrastadas.

De este modo se llega a la conviccion de que la pregunta a la que hay que
responder no es ;qué condiciones de instruccion, o qué manera de ensefiar es mas
eficaz?, sino mas bien: teniendo en cuenta tales objetivos, tales alumnos, etc. jqué
estrategias dan mejores resultados?. Por lo tanto, en vez de tratar de identificar un
patron de ensefianza eficaz, se deberia hablar de estrategias alternativas, indicando

siempre y con toda claridad, para qué y para quién resulta eficaz cada una de ellas.

1.1.4. Desarrollos posteriores en la investigacién sobre la ensefianza

De las investigaciones resefiadas hasta aqui se puede comprobar que uno de
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los supuestos basicos era la existencia de una relacién directa entre las actuaciones
de los profesores y los resultados que alcanzan sus alumnos. De este modo se olvida
que el aprendizaje es algo que hace cada estudiante, que esta directamente influido
por las conductas de cada uno de ellos y que es resultado directo de sus experiencias

de aprendizaje, y no de las acciones de los profesores.

Con el deseo de superar esta laguna surge el modelo tridimensional o
mediacional en palabras de Doyle (1977). Segin este modelo, la actuacion del
profesor no incide directamente sobre los resultados, sino en las experiencias de
aprendizaje de los alumnos. Este cambio conceptual contribuye a despertar el interés
por descubrir aquellas variables de los alumnos que mayor influencia ejercen sobre
su rendimiento, asi como estudiar las relaciones existentes entre las mismas y la

actuacion del profesor.

Dentro de este modelo, las preguntas a responder serian: /a través de qué
mecanismos la ensefianza afecta al aprendizaje?, como intenta el profesor influir
en los estudiantes para que consigan aprender?. Esto dara lugar a la bisqueda de
variables mediadoras - entre las que Fisher y otros (1976) sefialan el tiempo de
aprendizaje académico - y aparecen como variables intervinientes entre la
actuacion del profesor y el rendimiento de los alumnos. La importancia de tener en
cuenta este tipo de variables reside en que la sola existencia de estimulos docentes
no garantiza los resultados. Una cosa es que existan dichos estimulos y otra bien

distinta el uso que de ellos hacen los alumnos.

Otros autores (Doyle: 1985; Shulman: 1986), se interesan por los procesos
que se producen en el alumno durante el tiempo que esta implicado en la tarea;
surgiendo asi preguntas como qué ocurre en el alumno durante su implicacién?
(como da sentido a las acciones de ensefianza? ;como son los procesos producidos
en los alumnos por ella?, etc. La respuesta a las mismas se busca desde dos lineas
de trabajo paralelas, sin conexion entre ellas: una procede de la psicologia social y
sociologia, la otra resulta de la aplicacion de la psicologia cognitiva al aprendizaje

en la escuela.
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De acuerdo con Shulman (1986), ambos procesos mediacionales (sociales y
cognitivos) deben estudiarse simultaneamente, porque es asi como tienen lugar en
la mente de los alumnos. La ensefianza es mediada al mismo tiempo por la
interpretacion que el alumno hace de la realidad social de la clase y, por su

representacion mental del contenido cognitivo que se le intenta transmitir.

Para ambas lineas de trabajo lo importante es conocer qué significado dan
profesores y alumnos a los sucesos de la vida del aula y, al mismo tiempo, cuéles

son los fundamentos para estas construcciones.

Del mismo modo que se olvidan en la investigacion proceso-producto las
variables relativas a la conducta de los alumnos, tampoco se tienen en cuenta las que
hacen referencia a los procesos internos de los profesores (pensamientos, juicios,
decisiones, etc.). Sobre estos aspectos existe una abundante literatura recogida a
mediados de los setenta por Shulman y Elstein (1975) y Shavelson (1976); y
posteriormente por Shavelson y Stern (1981), Shavelson (1985), Clark y Peterson
(1986).

Los investigadores de esta linea de trabajo pretenden conocer los
pensamientos pedagogicos, los juicios y las razones que los profesores tienen y
desarrollan para tomar decisiones correspondientes en las diferentes situaciones de
ensefianza en que se encuentran. Pero como los propios investigadores reconocen,
comprender el paso del pensamiento a la accion es necesario para comprender la

ensefianza y, esa comprension es problematica.

El modelo sobre procesos de pensamiento y accion del profesor que utilizan
Clark y Peterson (1986), distingue tres categorias en los pensamientos de los

profesores:

*  los que ocurren antes y después de la interaccion en el aula (proactivos 'y

postactivos).

*  los que ocurren durante la interaccidén (pensamientos interactivosy

decisiones).
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*  teorias y creencias del profesor.

Este modelo es el que emplean como marco para interpretar y relacionar las
investigaciones sobre los procesos de pensamiento del profesor y para ver la
contribucidn de este tipo de investigacion a la ensefianza eficaz. Esta linea de trabajo
considera que su modelo de investigacion es circular, puesto que las condiciones o
factores que determinan una decision cambian de algun modo con la conducta que
el propio profesor adopta. Al mismo tiempo, debemos sefialar la conexion que
presenta en linea de trabajo con la que considera al profesor como investigador en
el aula (Gimeno: 1983; Stenhouse: 1984; Pérez Gomez: 1984).

Otro aspecto que se ha ido incorporando cada vez mads al estudio de la
ensefianza, es la investigacion sobre el entorno que constituye la vida del aula. En
este sentido, no basta con analizar los procesos internos que acontecen en alumnos
y profesores, sino que es preciso considerar la configuracion del contexto en el que

los mismos ocurren.

De este modo llegamos a la consideracion de la multidimensionalidad de las
relaciones en la investigacion educativa que, en el caso de la ensefianza eficaz, ha

tenido repercusiones miltiples y variadas.

Uno de los trabajos que mayor influencia ha tenido en este campo es el
llevado a cabo por Doyle (1977). En él realiza una sintesis de estudios etnograficos
ya realizados, asi como de marcos teéricos mas amplios utilizados en el analisis de
las relaciones entre conducta y entorno. Frente a otras lineas de trabajo anteriores
que tenian como disciplina originaria a la psicologia, la investigacion sobre la
ecologia de la clase tiene su base en la antropologia, sociologia o lingiiistica. Son
programas de investigacion interpretativa, cualitativa, etnografica o sociolingiiistica;
aunque el nombre mas aceptado para todos ellos es el de linea interpretativa.

El investigador tiene aqui como unidad de andlisis, no la conducta o
pensamiento de un alumno o profesor individual, sino el ecosistema del aula en que

tiene lugar el aprendizaje. En cada situacion, son los propios participantes quienes
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construyen conjuntamente, a través de sus interpretaciones mutuas, los significados.
Estos significados son objeto de negociacion y revisién continua. Estos significados
solo pueden ser entendidos en el contexto del sistema mas general de relaciones
organizadas en que se producen (Shulman: 1986; Erickson: 1986; Doyle: 1985;
Evertson y Green: 1986; Stubbs y Delamont: 1978).

Aunque en términos generales, esta linea de investigacion haya prestado poca
atencion al tema de la eficacia, es evidente que sus planteamientos pueden contribuir
a mejorar el estudio de la ensefianza eficaz. Concretamente, ha ayudado a descubrir
variables y procesos que no se habian tenido en cuenta anteriormente y, sobre todo,
permite situar al estudio de la eficacia en una perspectiva mas amplia capaz de

abordar el proceso de ensefianza-aprendizaje en toda su complejidad.

1.2. Dimensiones de la escuela eficaz: principales trabajos de sintesis

Hace poco mas de treinta afios que el informe de Coleman vino a
convulsionar el mundo educativo cuando después del masivo estudio realizado llega

a la siguiente conclusion:

"las escuelas ejercen sobre el rendimiento del nifio poca influencia
que sea independiente de su contexto social gemeral [..] esta
ausencia de un efecto independiente significa que las desigualdades
que sufren los nifios, debido al medio ambiente familiar y de barrio,
se perpetuan, llegando a convertirse en las desigualdades con las que
se enfrentan en la vida adulta al salir de la escuela” (Coleman y
otros: 1966).

Estudios posteriores vienen a confirmar estos datos (Jenks y otros: 1972;
Averch y otros: 1972).

Como reaccion a estos estudios y, muy especialmente a las conclusiones del
mforme Coleman, surge una linea de investigacién encaminada a aportar nuevos
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datos que sirvieran para fundamentar la vieja idea de que la escuela tiene una gran

influencia en el aprendizaje de los alumnos.

En este sentido, lo primero que se intenté fue un reanalisis de los datos
originales de Coleman para comprobar si se confirmaban sus conclusiones. Uno de
ellos fue llevado a cabo por Mayeske y cols. (1973), que construyeron una medida
del rendimiento escolar mas compleja. Esta medida se basaba en el analisis factorial
de cinco variables (informacién general, comprension lectora, habilidad verbal,
rendimiento en matematicas y habilidad no verbal). De este modo encontraron que
entre el 34%y el 37% de la varianza total del indice de rendimiento se relacionaba

con el tipo de centro.

En otro estudio (Smith: 1972), se apunta que en el trabajo de Coleman se
subestiman los factores escolares, ya que se introducen en el anélisis después de
controlar las variables del medio social. Como consecuencia de esta revision se
afirma que la contribucién conjunta del medio familiar y la escuela explican un

buen porcentaje de la varianza.

Con este marco de referencia se llega pronto a la conclusion de que el efecto
mas inmediato del informe Coleman esta en la eleccion de las variables de entrada,
puesto que al considerar variables que pudieran ser modificadas por via de la
politica educativa, se incurri6 en una seleccion de factores que no son los que mas

contribuyen al rendimiento de los alumnos.

Por otra parte se piensa que la existencia de medios y recursos en un centro
educativo no tiene porqué incidir en el rendimiento de los alumnos mas que en la
medida en que sean adecuada y correctamente administrados y, esto ultimo, se
relaciona con la peculiar manera de funcionar cada centro y cada aula.

Como iniciador de esa linea de investigacion que se ha dado en llamar de las
escuelas eficaces, la mayoria de los autores sefialan a Weber con el estudio
realizado en 1971 sobre cuatro escuelas de ambiente socioecondmico deprimido y
que, sin embargo, habian alcanzado un nivel de lectura equivalente a la media
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nacional. Este éxito es debido, segin Weber, a la existencia de una serie de

caracteristicas en su funcionamiento:
*  fuerte liderazgo.
*  atmosfera ordenada en el centro.
*  orientacion de toda la actividad a una tnica tarea.
*  expectativas altas sobre la capacidad de los nifios para conseguirlo.
*  ensefianza individualizada.
*  evaluacion regular y cuidadosa del progreso de cada alumno.

En este estudio, que puede ser considerado como frontera entre los realizados
en la década de los sesenta (a base de analisis correlacionales entre los recursos de
la escuela y sus resultados) y los de la década de los setenta (orientados a la
busqueda de instituciones ejemplares y al analisis de sus caracteristicas); se
seleccionan las escuelas que mas se apartan de la media por ser muy eficaces/i-
neficaces, comparandose posteriormente ambos tipos de centros en una serie de
aspectos de su funcionamiento. De este modo se pretende descubrir cuales son los

mas directamente relacionados con niveles altos de rendimiento.

Otras investigaciones, como la realizada por Rutter y cols. (1979) bajo el
nombre de Fifteen Thousand Hours, identifican ocho factores que caracterizan a
los centros con mejores niveles de asistencia, conducta y rendimiento académico.
De la interaccion de estos factores surge un efecto acumulativo que configura el
ethos de las escuelas eficaces, dandose en ellas el compromiso de todos para que los
alumnos aprendan, un clima de expectativas altas, adecuados sistemas de instruccion

y un ambiente agradable dentro del centro.

En el estudio realizado por Brookover y cols (1979), Schoel Secial Systems
and Students Achievement, se concluye que la composicién social del alumnado

no determina necesariamente el clima escolar del centro y que la mejora de los
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niveles de rendimiento requiere la consecucion previa de un clima favorable. Para
ello realizaron un estudio intensivo mediante la observacion participante, sobre dos
pares de escuelas con idénticos status socioecondomicos y composicion social;
llegando a identificar una serie de aspectos que originaban las diferencias entre los
dos centros de alto rendimiento y los dos con bajo rendimiento.

Sin embargo, lo apuntado hasta aqui no son mas que esfuerzos aislados para
destacar la importancia de determinadas variables en la eficacia de la escuela. Estos
estudios son dificilmente comparables y sus resultados no son generalizables. Esto
se debe a la diversidad metodologica, de objetivos educativos y de enfoques que
hacen que los resultados sean no siempre concordantes.

Como solucion a este problema surgen los trabajos de sintesis, realizados por
diferentes autores, y que son los que mas han contribuido a sefialar la importancia
que determinadas variables tienen en la determinacion de la eficacia. Uno de los mas
conocidos se debe a Edmonds (1981, 1982), y en €l se recogen los cinco elementos
indispensables en una escuela eficaz y que recuerdan bastante a las conclusiones del
estudio de Weber:

*  liderazgo administrativo fuerte.

*  elevado clima de expectativas.

*  atmoésfera ordenada.

*  orentada a la adquisicion de destrezas y habilidades basicas.
*  evaluacion regular y constante de los alumnos.

Mackenzie (1983), elabora una lista de 31 elementos ordenados en tres
grandes dimensiones: liderazgo, eficacia y eficiencia. El liderazgo es indispensable
para que puedan realizarse los aspectos relacionados con la eficacia y la eficiencia;
por lo tanto se tiene que manifestar en la fijacion de objetivos que deberan ser
claros, relevantes y alcanzables. Al mismo tiempo, hay que realizar una planifica-

ci6n que permita conseguirlos y, por otra parte, es necesaria la existencia de un
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profesorado motivado y comprometido para llevarla a cabo con éxito. La dimension
de eficacia se refiere al clima general imperante en el centro, que debe estar
orientado hacia el éxito académico de los alumnos, mientras que la eficiencia se
relaciona con la rentabilizacion del tiempo. En cada una de estas tres dimensiones,

Mackenzie distingue una serie de elementos centrales y otros facilitadores.

Pero la que constituye sin lugar a dudas uno de los mas completos trabajos
de sintesis, es la aportacion de Purkey y Smith (1983), que al realizar el "retrato-
tentativo de una escuela eficaz", incluyen un grupo de variables de organizacion-
estructura y otro de variables de proceso. Dichas variables son las que aparecen en

el siguiente cuadro:
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RETRATO DE UNA ESCUELA EFICAZ

A.- VARIABLES DE ORGANIZACION-ESTRUCTURA
1. Autonomia de la direccién y gestién para cada centro escolar.
2. Liderazgo institucional.
3. Estabilidad del personal docente.

4, Articulacién y organizacién del curriculum hacia objetivos claros y concretos.

5. Desarrollo y perfeccionamiento del profesorado.

6. Interés vy apoyo de los padres.

7. Reconocimiento del éxito académico por parte del centro.
8. Maximizacion del tiempo de aprendizaje.

9. Apoyo por parte de las autoridades educativas del distrito.

B.- VARIABLES DE PROCESO
1. Planificacion compartida y relaciones de colegialidad.
2. Sentido de Comunidad.
3. Objetivos claros y expectativas altas; evaluacién constante de los progresos.

4. Orden y disciplina: reglas claras, razonables y consistentemente aplicadas.

Algunas de estas dimensiones aparecen recogidas, afios mas tarde, en el
informe: A Nation At Risk: The Imperative for Educational Reform. Este trabajo,
encomendado en 1981 a un grupo de expertos, trata de aportar soluciones a los
problemas que aquejan a la educacion americana. Como conclusiones mas

importantes se destaca que:
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*  Debe mejorarse la calidad, retribucion y autonomia de los docentes.
*  Hay que reforzar los programas de las escuelas.

* Estos programas deben tener una mejor relacion con el mercado de trabajo

y con lo que la industria necesita.
* Las lenguas extranjeras deben ensefiarse ya desde las escuelas elementales.
*  Los estudiantes deben estar mas tiempo en el centro escolar.

Con esta serie de medidas se pretende aumentar la calidad de la educacion,

que viene definida por la interaccion de tres indicadores:
*  FElestudiante (que debe rendir al limite de su capacidad).
*  Laescuela (que debe establecer objetivos maximos, no minimos).

*  La sociedad (que debe adoptar politicas que permitan responder a los

desafios de un mundo en continuo cambio).

Con estas recomendaciones se inicia una reforma que a los cinco afios es
sometida a revision, fruto de la cual surge un nuevo informe: American Education.
Making it Work (1988). Alli se recogen los resultados alcanzados hasta ese momento
y se formulan nuevas propuestas, poniéndose de relieve la importancia del ambiente
o clima escolar (ethos) como medio de alcanzar una efectiva igualdad de oportunida-
des.

Con respecto a este punto, Vico Monteoliva (1988), apunta que:

"El ambiente puede asumirse y un colegio sin orden afecta al
cardcter del estudiante y su actitud hacia el aprendizaje. Incluso mads
importante es la disciplina (los buenos hdbitos); asistencia constante
y puntual, respeto a los profesores y buena conducta van, mano a

mano, con el éxito académico. Hay estadisticas que apoyan esto”.
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1.3. La segunda generacion de estudios sobre eficacia escolar

La investigacion sobre eficacia escolar y los proyectos sobre mejora de la
escuela junto con la disponibilidad de nuevas técnicas para el analisis estadistico
(entre ellas el modelo jerarquico lineal) dieron lugar a finales de los ochenta a lo que

podemos considerar una segunda generacion de estudios sobre eficacia escolar.

Entre los estudios mas relevantes de este periodo podemos sefialar los de
Mortimore et al. (1988) en el Reino Unido y los de Teddfile y Stringfield (1993) en
Estados Unidos. Junto a ellos aparecen otros (resefiados por Reynolds et al. 1994)
en Noruega, Hong Kong y los Paises Bajos.

La investigacién de Mortimore se realizo en cincuenta escuelas de Londres
elegidas al azar, utilizando para ello el progreso de dos mil alumnos de primaria
durante cuatro afios. Las principales caracteristicas de las escuelas que, en dicho

estudio, se mostraron eficaces son las siguientes:

* Liderazgo razonado del claustro por parte del director. Consistia en no
gjercer un control total sobre los profesores y consultarlos en cuestiones de
especial relevancia (distribucién de fondos y orientacién del curriculum).

* Participacion del subdirecior.

* Participacion de los profesores, cuya intervencion en las decisiones que

afectaban a sus clases resultaba decisiva.

* Coherencia entre los profesores. Los mejores resultados se obtenian
cuando la ensefianza impartida por diferentes profesores era coherente.

* Sesiones estructuradas en las que el profesor organizaba el trabajo diario

de los alumnos

* Una ensefianza intelectualmente estimulante mediante la formulacion de

preguntas y la resolucion de problemas.

* Un ambiente centrado en el trabajo, con un bajo nivel de ruido y los

46



CAP{TULO 1: DE LA EFICACIA DE LA ESCUELA A LA CALIDAD DE LA EDUCACION

movimientos de los alumnos en la clase relacionados con el trabajo.

* Un propésito concreto en cada sesion, evitando llevar a cabo tres o mas

tareas a la vez dentro del aula.

* Comunicacién mdxima entre profesor y alumnos, especialmente cuando

el profesor aprovechaba para dirigirse a toda la clase.

* Registro de los progresos, que resultaba un aspecto importante para la

planificacion y evaluacion de los profesores.

* Participacion de los padres ayudando a sus hijos en casa, colaborando en

clase y acompafiando a la clase en visitas educativas.

* Un clima positivo, con una atmosfera que resultaba mas agradable en las

escuelas eficaces.

A principios de los noventa se publica el trabajo méas importante de los
realizados en Estados Unidos: fue el Estudio sobre la Eficacia Escolar en Louisiana
(Teddlie y Stringfield: 1993). Se llevo a cabo tanto a nivel de escuela como de aula,

combinando técnicas cuantitativas y cualitativas.

Se encontraron diferencias entre las escuelas eficaces e ineficaces. En las
primeras destacaba: mayor dedicaciéon de tiempo a las tareas, presentacion de
material nuevo, estimulo a la practica independiente, altas expectativas, uso de
estimulos positivos, pocas interrupciones, una disciplina firme, un ambiente
agradable, exposicién de los trabajos de los alummos y cuidados en el estado y

apariencia fisica del aula.

Fueron muchos los estudios donde los investigadores analizaban las
caracteristicas especificas de las escuelas eficaces. Levine y Lezotte (1990)
revisaron todos los trabajos llevados a cabo en los Estados Unidos y cuyas

conclusiones pusieron de manifiesto el “Modelo de los cinco factores”.

También podemos decir que los hallazgos, tanto americanos como britanicos,
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confluyen en muchos puntos comunes.

En Holanda se realizaron muchos estudios a finales de los ochenta, utilizando
el mismo disefio de investigacion que los paises citados anteriormente aunque,
sorprendentemente, los resultados encontrados por americanos y britdnicos no
pudieron ser confirmados. Esto puede ser debido a que las organizaciones de las
escuelas primarias holandesas difieren de los otros dos paises. Quizas si se hubieran
ampliado los estudios a la ensefianza secundaria los resultados podian haber sido

diferentes.

Durante la segunda mitad de los ochenta, los proyectos de investigacion
fueron mas sofisticados y utilizaron técnicas mas complejas para el analisis de los
datos. Tanto en estados Unidos como en el reino Unido se empled la observacion
escolar en el aula, sin embargo la investigacion llevada a cabo en Holanda solo se
hizo a través de cuestionarios donde cabe la posibilidad de que los profesores
supusiesen como rellenarlos. Asi se explicaria el hecho de encontrar pocas
diferencias entre las escuelas eficaces e ineficaces como sefialabamos anteriormente.

Aunque las investigaciones se mejoraron, el resultado seguia siendo una larga
lista de correlaciones para la eficacia. Era necesario un nuevo enfoque para su mejor

comprension.

Y asi, en la actualidad, se ha llegado a la elaboracion de modelos comprensi-
vos de eficacia escolar con dos caracteristicas basicas en comun: en primer lugar,
todos parten de una vision sistémica del centro educativo e incluyen, normalmente,
cuatro niveles de analisis -alumno, aula, escuela y contexto-; en segundo lugar,
recogen no sélo lo que se sabe como resultado de la investigacién empirica, sino
también factores hipotéticos aunque ain no se haya comprobado claramente su
incidencia. De tal forma, estos modelos tienen una triple utilidad: sirven para
explicar la investigacion previa, abren nuevos caminos para las investigaciones
futuras y proporcionan un abanico de posibles vias de intervencién (Stringfield,
1994).
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Entre los modelos de eficacia escolar recientemente propuestos destacan el
modelo de efectos de la escuela primaria de Stringfield y Slavin (1992), el de
Scheerens (1992) y la propuesta de Creemers (1994), para cuya validacion empirica
se estan llevando a cabo diferentes investigaciones en estos momentos (Reezigt,
Guldemond y Creemers, 1999). El modelo de Scheerens aporta la clasificacién de
las variables en cuatro categorias en funcién de su mayor o menor susceptibilidad
de ser manipuladas. Asi, propuso organizarlas en variables de contexto, entrada,
proceso y producto (modelo CIPP). El modelo de Creemers, por su parte, opta por
clasificarlas en cuatro niveles de analisis (alumno, aula, escuela y contexto) e
incluye en cada nivel tanto los componentes de calidad, tiempo y oportunidad como
los criterios formales de eficacia (Creemers, 1994).

En cualquier caso, todos ellos tienen en comun el hecho de conceder
relevancia a una serie de factores (Creemers, 1996):

. En el nivel del alumno, cinco elementos han demostrado incidir
directamente en su aprendizaje: aptitud, habilidad para entender lo
que se le ensefia, perseverancia, oportunidad de aprender y calidad de
la docencia.

. En el nivel del aula son cuatro los factores relacionados: calidad y
adecuacion de la docencia, uso de incentivos y tiempo efectivamente
dedicado a la ensefianza.

. En el nivel de la escuela destacan como factores relevantes: el
establecimiento de metas significativas y compartidas por todos, la
atencion al funcionamiento académico diario, la coordinacién entre
equipos y entre la escuela y los padres, el desarrollo profesional del
profesorado y la organizacion de la escuela para apoyar el aprendizaje
de todos.

. Por ultimo se encuentran los niveles externos a la escuela referentes

al sistema educativo y al contexto social: la comunidad local, las
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administraciones regionales y a estatal. En este ambito, los modelos
estan poco desarrollados.

1.4. Algunos modelos explicativos de la eficacia de la escuela

En este apartado vamos a analizar algunos de los modelos teéricos que se han
formulado en un intento de explicar el funcionamiento de la escuela. Algunos de
ellos se centran en las variables relativas al funcionamiento del centro escolar
(liderazgo, organizacion, clima, etc.); otros son mas globales e incluyen tanto las
variables relativas a la ensefianza en el aula como los propios del funcionamiento
organizativo y contextual del centro, ademas de los correspondientes a los inputs
sociales (composicion social del alumnado, recursos, etc.).

1.4.1. Modelo de Brookover y colaboradores

Parte de un supuesto basico: los resultados escolares (tanto el rendimiento de
los alumnos como el desarrollo en ellos del autoconcepto y de la confianza en si
mismos), estan relacionados con las caracteristicas sociales y culturales del sistema
social que constituye todo el centro escolar.

En este modelo se hipotetizan una serie de influencias, tanto directas como
indirectas, sobre los resultados escolares. Se considera que los inputs (composicién
social del alumnado, recursos materiales y de personal), ademas de incidir sobre la
variable dependiente, lo hace también a través de las intermedias (estructura social
y clima del centro). Segin la propuesta de Brookover (1979), la mayor influencia
sobre los resultados se ejerce a través de la variable clima social, medido
fundamentalmente a través de las normas, expectativas y sentimientos que
manifiestan los alumnos, profesores y direccion.

La esquematizacion de este modelo aparece en el siguiente grafico:
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1.4.2. Modelo de Anderson

Después de revisar los resultados de las investigaciones existentes, Anderson
(1982), propone un modelo teérico interactivo entre las dimensiones del entorno y

los resultados escolares.
En dicho modelo distingue cuatro dimensiones del entorno escolar:
*  laecologica (los aspectos fisicos y materiales: edificios, recursos, etc.).

* el medio (caracteristicas de las personas y grupos implicados: composicion

social del alumnado, caracteristicas de los profesores, etc.).

* el sistema social (referido a la estructura organizativa del centro y al conjunto

de relaciones sociales que tienen lugar en ella).
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*  la cultura (valores, normas, estructuras cognitivas, significaciones, etc.).

Estas cuatro dimensiones inciden de forma directa (en mayor o menor
medida) sobre los resultados escolares. Pero lo mas importante, es la influencia
indirecta que se ejerce a través del clima general que ayudan a crear en el centro.
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La idea fundamental de este modelo es interesante por cuanto muestra la
compleja realidad que constituye el funcionamiento de un centro escolar en sus
diferentes aspectos.

La conjuncién de todos estos aspectos, a través de sus influencia reciprocas,
es la que contribuye a crear eso que conocemos como clima o atmésfera del centro.
Algo que a pesar de resultar dificil delimitar y medir, es muy real; influyendo en los
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resultados de los alumnos, segin ponen de manifiesto las investigaciones existentes.

1.4.3. Modelo de Bossert y otros

El modelo desarrollado por Bossert, Dwyer, Rowan y Lee (1982), parte del
analisis del papel del director en los centros escolares. Estos autores consideran que
el modelo burocratico-racional sobreestima los efectos directos del liderazgo del
centro sobre el aprendizaje de los alumnos. Como consecuencia, proponen un

modelo que refleja una relacion mas compleja entre liderazgo, organizacion y

resultados.
i Y ! Clima del 1
| Caracteristicas perso- | Centro '
J nales del Director }
/4 A
] Caracteristicas del ) Actuacion } Aprendizaje
, Distrito J —> del de los
Director alumnos
| Caracteristicas del con- / \ \
| texto social externo *
J J F
Organizacion de
f la enseflanza
]

Segiin esta propuesta, la actuacion del director afecta a dos aspectos
fundamentales de la organizacidn social del centro (clima y organizacién de la
ensefianza), que contribuyen a configurar la actuacién de los profesores y las

experiencias de aprendizaje de los alumnos.

La importancia que la actuacion del director y su liderazgo en el funciona-
miento del centro tienen sobre el rendimiento de los alumnos se ejercen a través de
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dos grandes vias:

*  contribuyendo a una buena organizacién y desarrollo del proceso de
ensefianza (planificacién y coordinacion del curriculum, proteccion del
trabajo en las aulas contra posibles elementos perturbadores, etc.).

*  impulsando la formaci6n en el centro de un clima de trabajo, de responsa-
bilidad y participacién (tanto en alumnos como en profesores) que favorezca

la dedicacién a sus tareas y el compromiso con los objetivos comunes.

En definitiva, lo que importa a estos autores no es tanto la posible accion

individual del director, cuanto su importante contribucién en procesos colectivos de

reflexion, planificacién y evaluacion sobre la marcha del centro y sus resultados.

1.4.4. Modelo de Glasman y Biniaminov

Estos autores identifican diversos grupos de variables referidas a inputs
escolares que se han mostrado capaces de influir en los resultados y, a partir de sus
relaciones, construyen el modelo estructural que aparece seguidamente.

—_— efectos directos principaies

______ efectos directos secundarios
Caracteristicas de los alnmnns
/ (familiares, personales...) \
E \ Caracteristicas de los alumnos |
< ¢ relacionadas con la escuela

(sociodemogrificas, de asis-

ndmi(lgst‘:::i;?:: g:rr:ioclil::, ete) / tencia, etc.)
- 1
| !
F— S N 73| At e s |
(Conecimientos, actitudes...) l \\ E ,/ 1 académicas...)
Y K
RESULTADOS

L [r
| (Cognitivos y no cognitives) !
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Este modelo se limita (como todos los que siguen el esquema input-output)
a considerar las posibles conexiones entre los elementos que integran la escuela y
los resultados que salen de ella. Se trata a la escuela como una "caja negra" y no
tiene en cuenta los procesos que acontecen en ella. Sin embargo, tiene el mérito de
ser una buena sintesis de las conexiones entre variables halladas en los estudios de
este tipo que se habian realizado en Estados Unidos en los afios sesenta y setenta.

1.4.5. Modelo causal de Fuentes Vicente

La importancia de este modelo reside, de una parte, en ser uno de los
primeros y mas importantes trabajos realizados en nuestro pais; y de otra, en
representar una propuesta de analisis causal entre los procesos funcionales y la
eficacia de la escuela.

El modelo propuesto por la autora, incluye un conjunto de factores que
configuran un sistema de relaciones e influencias que, en tltimo término, produce
los resultados educativos.

Las variables consideradas en este modelo (Fuentes Vicente: 1986) son, en

sintests, las siguientes:

* factores condicionantes de la eficacia escolar (clase social del alumnado y
dotacién en recursos y medios de que dispone el centro).

variables relativas a los agentes del proceso educativo (concepciones
pedagdgicas del profesorado y caracteristicas y actuacién de los directores).

variables de proceso (organizacién y funcionamiento del centro y actuacion
de los profesores).

variable dependiente (los resultados académicos de los alumnos: nivel
académico, calificaciones y formacion).
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|

Métodos

Profesorado (con~ o
cepciones y act. A
P4 pedagégicas)
P '
7 /’ \ ORGANIZACION
/
/ Trabajo en equipo Relaciones con
Clase Social / _—___) umn
del alumnado h Mo fos alamrot e
NS RESULTADOS
\W} ~d
)\ e Nivel académico
, 7 \ Calificaciones
- Formacién
/ A\ ~A
Planifieaciény | — 4

—-—» | programacién

/

Disciplina
(autoridad/libertad)

\ Comunidad

educativa

\
Wy

Direccién (dedicac.
participacién...)

Tras la contrastacion empirica de este modelo con alumnos de EGB, la autora

lega a las siguientes conclusiones (Fuentes Vicente: 1986, pp 405 y ss.):

*

56

La eficacia de los centros escolares es consecuencia de su funcionamiento
global.

Los resultados educativos de los centros escolares dependen de la conjuncion
de tres series de influencias (composicion social del alumnado, actuacion del
profesor en el aula y funcionamiento del centro)

Los centros escolares con mejor rendimiento se caracterizan por haber
llegado a desarrollar una cultura con rasgos y caracteristicas distintos a los
encontrados en centros menos eficaces.

Liderazgo y organizacion son factores indisociables en el funcionamiento de
los centros escolares.
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Como principales limitaciones de este trabajo se sefialan:

La utilizacion de medidas indirectas del comportamiento de los alumnos
(principalmente a través de la informacién suministrada por profesores y
direccion).

*  Elhecho de utilizar el centro como unidad de analisis impide extrapolar los
resultados a niveles inferiores (por ej. el aula).

La dificultad de comprobar los efectos causales reciprocos (esto demandaria
la elaboracion de modelos causales no "recursivos” o "interactivos")

J-

1.4.6. Modelo basico de Eficacia Educativa de Creemers

En este modelo, basado en el de Carroll de aprendizaje escolar, se distinguen
varios niveles en los que los superiores son considerados condiciones para los mas

bajos y cuyos efectos combinados producen unos resultados concretos.

El concepto de tiempo, central en el modelo de Carroll, se complementa con
el de oportunidad para aprender.

La representacién grafica muestra el modo en que los distintos niveles
influyen sobre los resultados de los alumnos. De este modo, el tiempo que dedican
alatareay las oportunidades que emplean los alumnos, est4n influidas por el tiempo
disponible para aprender y las oportunidades que facilita el profesor a nivel de aula.
De este modo, cuanto mas adecuada sea la ensefianza, mayor sera el tiempo que los
alumnos dedican a aprender y por lo tanto tendran mayores oportunidades para
hacerlo.

En el gréfico siguiente podemos ver los elementos que intervienen en este
modelo:
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LES COWON%N(’)IES;)E CALIDAD, TIEMPO CRITERIOS DE EFICACIA
Calldad pohtma enfbeada a Ia eficacia: si indicad /polmcade Tuacién/ prueb
Contexto de for 60y apoyo; financiacién segiin resultados. Coherencia.
Txempo orientacién nacional para horarios; supervisién de horarios. tanci
Oportunidad: orientacién nacional del curriculo. Supervisién
Calidad/educativa: reglas y acurdos sobre la ensefianza en el aula; politica de evalnacion/
sistema de evaluacion.
Escuela Calidad/organizativa: politica de coordinacién, supervisién, profesionalizacién; cultura 1
que Heva a Ia eficacia. Coherencia.
Tiempo: horarios, y acuerdos sobre el empleo del tiempo; entorno ordenado y Cohesitn | ]
tranquilo. . Constancia
Oportunidad: curriculo escolar; consenso sobre la misién; normas y acuerdos sobre cémo Supervisién
implementar el curriculo escolar.
Aula Calidad de curriculo: exphcataclon y ordmcxon de metas y contenido; estructura y claridad de
contenido; organizadores p 5 eval ; feedback; fi correctiva. Coherencia
Procedimientos de agrupacién: maastery learning; agmpacxon segun capacldad aprendizaje
»| cooperativo dependiendo de material difer d correctiva.
Comportamiento del profesor: gestién/atmisfera ordenada y tranquila; deberes; altas
expectativas; formmlacién chra de metas (confunto rﬁtrmgldo de metas, énfaisis en d%trezas
bisicas, énfasis en aprendizaje yttansferenca cogmtxvas) estructuracién del
(ordenacién de metas y vt dores p[evxns, conocimi previos); claridad de
presentacién; formulacién de preg Li sjercicios mmedi después de
presentacién de material auevo; evaluacié feedback fi correctiva.
Y
AN
Alumno “1 Destrezas basicas.
Destrezas de orden
Tiempo para aprender. Tiempo dedicado a Ia | Aptitudes. ]s;?;::’z‘;s
> Dportunidad para taream 4 —{ Motivacién | Antecedent —> roetacognitivas.
L—— bprender ](l)po s sociales

Como podemos apreciar, la calidad, el tiempo y la oportunidad a nivel de aula
estan influidos por factores en el nivel de la escuela y esta a su vez esta influida por
los correspondientes factores a nivel de contexto.

Como consecuencia de lo anterior, losresultados no dependen exclusivamente
de los factores de aula como se plantea en otros estudios. La influencia del contexto

y de la escuela se realiza de forma indirecta y esta condicionada a su vez por el nivel
de aula.

Este modelo, aunque centrado en el efecto de los factores, introduce el criterio
formal de coherencia, cohesion, constancia y supervisién.
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1.4.7. Modelo de Muiioz-Repiso

En un estudio realizado por el CIDE (Muifioz-Repiso: 1995) se elaboré un
modelo descriptivo de relaciones entre variables del centro, especialmente las
referentes a los procesos de gestion, y su incidencia en los resultados escolares. El
modelo obtenido para Educacién Primaria se observa que el clima del centro
educativo es el factor clave determinante del resto de los factores. Representa el
mejor predictor de las tres variables consideradas como producto y condiciona (o es
condicionado por) dos factores clave de proceso: la valoracién del trabajo en equipo
y la valoracién de la metodologia utilizada en el centro.

El esquema correspondiente a las diferentes variables consideradas y sus

relaciones se presenta a continuacion:

Temario del centro

) Variables de contexto/enfrada

Estabilidad del Variables de proceso

profesorado @  Variables de producto
~——  Correlacién positiva
— ™  Correlacién negativa
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1.5. Influencia de los diferentes factores en la eficacia de la escuela

El interés de los estudios sobre la eficacia de la escuela, de acuerdo con
Fuentes Vicente (1986), no esta tanto en estimar el grado de influencia mayor o
menor, que los centros escolares tienen sobre el rendimiento de los alumnos, cuanto
en poder determinar los principales factores a través de los cuales se ejerce dicha

influencia.

En este sentido, las investigaciones sobre escuelas eficaces realizados en la
década de los setenta, representan un avance sobre estudios anteriores: centran su
atencion en el analisis de factores relacionados con la propia organizacién y
funcionamiento de los centros escolares.

Estos factores pueden ser agrupados en cuatro areas de influencia: la composi-
c16n social del alumnado, 1a actuacion de los profesores en el aula, el funcionamiento
de la direccidn y, la organizacion y el clima general del centro.

1.5.1. La compesicién social del alumnado

Las conclusiones del informe Coleman desataron un clima de pesimismo
sobre las potencialidades de la escuela porque, en el caso de trabajar con alumnos de
estratos populares, la influencia de la escuela parecia demasiado pequefia. Como
reaccion a este clima de pesimismo surge toda la literatura sobre la eficacia de la
escuela en la década de los setenta.

Entre las conclusiones del estudio realizado por Fuentes Vicente (1986, pp.
384 y ss.), podemos destacar las siguientes:

*  Aunque la escuela es capaz de contrarrestar los efectos que la composicién

social del alumnado tiene sobre el rendimiento escolar, no deben exagerarse
sus potencialidades. Sin negar las potencialidades de la escuela, éstano puede
nunca "compensar” por lo que no hace la sociedad.
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L3

Aunque la composicién social del alumnado representa un condicionamiento
importante, existen amplias posibilidades de actuacion por parte de la escuela.
La influencia de esta variable es comparativamente menor que la que tienen
los factores escolares en su conjunto.

* El efecto causal de la clase social en los resultados académicos es
fundamentalmente directo, el que ejerce indirectamente a través de la

organizacion y el funcionamiento de los centros es mas bien pequefio.

Esto ultimo significa que los centros pueden llevar una dinamica de
funcionamiento que les permita mejorar el rendimiento de los alumnos. En el caso
de los mas desfavorecidos pueden ayudarles a superar, al menos en parte, su

condicionamiento social.

1.5.2. La actuacién del profesor en las aulas

Lacomplejidad que caracteriza el proceso de ensefianza-aprendizaje hace que,
actualmente, se haya pasado de concebir la ensefianza eficaz como una secuencia
predeterminada de pasos considerarla como un proceso de interacciéon donde la
experiencia de aprendizaje que vive el alumno es Ia que constituye el elemento
central. La accidn del profesor se dirige a potenciar esta implicacion cognitiva del
alumno.

Ello exige en el profesor una accion diversificada y compleja. Esta actuacién
debe estar orientada no sélo a lograr la comunicacién con los alumnos en el acto de
ensefiar, sino también a crear las situaciones capaces de favorecer el desarrollo del
aprendizaje en los alumnos (Doyle, 1983, 1984, 1986; Gbod, Grows y Ebmeier,
1983; Emmer, 1985; Flanders, 1985; Berliner, 1984). Esta actuacion del profesor
puede establecerse a través de tres variables fundamentales: concepciones
pedagogicas, métodos y relaciones.

Con respecto a la influencia de estas variables, Fuentes Vicente (1986), llega
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a las siguientes conclusiones:

*
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Las concepcionés y actitudes de los profesores producen efecto tan s6lo en la
medida en que Ilegan a materializarse en actuaciones y practicas apropiadas.

Los métodos (referidos tanto a técnicas y métodos especificos como a la
orientacion general que guia el comportamiento de los profesores en el
proceso de ensefianza) y las relaciones existentes entre profesor y alumnos,
ejercen una influencia directa sobre los resultados que obtienen los alumnos.

En aquellos centros donde se favorece a través de una metodologia activay
un contexto de relaciones apropiado, la implicaciéon de los alumnos en el
proceso de aprendizaje, tienden a darse mejores resultados que donde esto no
existe o se da en menor medida.

Las concepciones pedagdgicas influyen indirectamente a través de dos vias
principales: la propia manera de actuar los profesores en el aula (métodos y
relaciones) y el trabajo en equipo.

Mas que los métodos y las técnicas pedagdgicas concretas que se empleen,
son las actitudes y talante de los profesores los que parecen importar sobre
todo; con tal de que lleguen a plasmarse en actuaciones concretas a lahora de
organizar la ensefianza en el aula o de participar en el esfuerzo conjunto del
centro a través del trabajo en equipo.

Para Rodriguez Diez (1993), esta influencia queda evidenciada porque:

"El desarrollo de curricula de calidad exige de los profesores
acciones diversificadas y complejas de planificacion colaborativa,
selecciony organizacion coherente de los contenidos, elaboracion de
programas de actividades diferenciadas, de utilizacion de estrategias
especificas de ensefianza, de motivacion y ayuda al alumnado, de
elaboracion de procedimientos de evaluacion rigurosos, asi como la

creacion de un ambiente de aula capaz de favorecer la implicacion
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cognitiva y afectiva de los alumnos que favorezca la adquisicion de

aprendizajes valiosos y duraderos” (Rodriguez: 1993, 24).

1.5.3. El funcionamiento de la direccién

La importancia que el liderazgo educativo tiene en los centros escolares es
algo sobre lo que existe bastante consenso (tanto en la literatura sobre la eficacia de
la escuela como en la relativa a la reforma e innovacién educativas).

Para comprobar la influencia de la direccién sobre el rendimiento de los
alumnos deberan probarse los efectos que sobre este ultimo tienen los factores
organizativos y de funcionamiento del centro y posteriormente, comprobar hasta qué
punto estos factores pueden atribuirse a la influencia del modelo de direccién.

De todos modos, se ha podido constatar como el modo de actuar de los
directores de los centros escolares eficaces tiende a ser distinta de la que caracteriza
a los centros menos eficaces (Hall y otros, 1984; Bossert y otros, 1982; Good y
Brophy, 1986; Purkey y Smith, 1985; Sergiovanni, 1984).

Los principales aspectos que configuran la actuacion de los directores son: el
grado de dedicacion a sus tareas, su capacidad profesional referida a conocimientos
pedagogicos, la forma de ejercer sus funciones (autoritaria o democratica), el grado
de creatividad e iniciativa de sus actuaciones y su interés por favorecer el trabajo en
equipo.

De acuerdo con los resultados de los estudios sobre la eficacia de la escuela,
el principal mecanismo a través del cual los directores ejercen su influencia, parece
ser el trabajo en equipo:

"De manera casi undnime se habla de un liderazgo efectivo capaz de
generar un clima cooperativo y de orientar con visiény energia tanto
a profesores como a alumnos hacia la mejora de actuaciones,

procesos y resultados” (Gairin y Armengol: 1996, 90).
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En general, podemos decir que en aquellos centros donde la actuacion del
director (segan la vision de los profesores) se ajusta a las anteriores variables; son

centros en los que:
*  existe planificacion y programacion de la ensefianza.
*  setrabaja en equipo.
*  en el ambito disciplinario, se conjuga bastante bien autoridad y libertad.
*  en definitiva, puede hablarse de "comunidad educativa".

Segtin Rodriguez (1993), entre las variables de proceso que influyen en la
eficacia del centro, cabe destacar la actuacion del equipo directivo:

"El Equipo Directivo influye directa y positivamente en el funciona-
miento del Consejo Escolary, a través de éste, en el trabajo en equipo
de los profesores y en la calidad de los procesos que se desarrollan
en las aulas. Para ello, ha de promover una cultura organizativa
caracterizada por la participacion efectiva, la colaboracién, la
interdependencia, el autocontrol y la comunicacion entre los profeso-
res para implicar a todos en la marcha del centro y, por lo tanto, en

su transformacion y mejora” (Rodriguez: 1993, 23).

Por lo tanto, un liderazgo eficaz (como veremos en el proximo capitulo) no
es concebible fuera de unas estructuras organizativas y de unas actividades
colectivas, que son las que realmente permiten y favorecen la participacién critica y
activa de todos en la marcha del centro.

1.5.4. La organizacién y el clima general del centro

Aungque las primeras investigaciones sobre la eficacia parecian propugnar una
organizacion de tipo burocratico, en los ultimos afios se consideran otros
planteamientos mas flexibles capaces de integrar las complejas realidades y
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situaciones que se dan en el funcionamiento de un centro escolar (Herriott y
Firestone, 1984; Lotto, 1983; Municio, 1986; Orden Hoz, 1986; Weick, 1982).

Segun las investigaciones realizadas, los procesos organizativos eficaces son
aquellos que facilitan la participacion de todos en las responsabilidades y en la toma
de decisiones que afectan al centro (Huff y otros, 1982; Lanier y Little, 1986; Hall
y otros, 1984). Esta participacion es uno de los elementos que mas contribuyen al

desarrollo del clima general del centro.

"...lo que parece estar ddndose como factor mucho mds importante
sobre las escuelas reconocidas como las 'mejores’ es que han
desarrollado una cultura, un medio, un ambiente y una atmosfera que
ejerce su influencia sobre la educacion de los alumnos” (Berruezo:
1994, 209).

De acuerdo con los modelos causales de eficacia de la escuela, el trabajo en
equipo aparece como un elemento clave en la organizacion y funcionamiento de los
centros y, a partir de ahi, en el propio rendimiento que llega a producirse en ellos.

"El trabajo en equipo de los profesores, planificando y desarrollando
el curriculum, intercambiando experiencias y resolviendo
conjuntamente los problemas comunes sobre la ensefianza, generaun
clima positivo y un contexto enriquecedor para sus integrantes”
(Rodriguez Diez: 1993; 21).

Esta relacion del trabajo en equipo sobre el clima general del centro, propicia
la mejora de los resultados en la medida en que el ambiente general influye en las
actitudes y comportamientos de los propios alumnos; e indirectamente a través de la

incidencia que tiene sobre la actuacion de los profesores en las aulas.

"En la medida en que el clima de un centro escolar hace referencia a
la calidad de su entorno global, necesariamente habrd de
manifestarse en el tipo de relaciones que mantienen sus miembros

entre si, al igual que en los valores, normas y actitudes que guian su
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comportamiento. Y esto es algo que contribuye al funcionamiento del

centro en todos sus aspectos” Fuentes Vicente: 1986, 398)

Laimportancia de esta variable adquiere una connotacion especial en aquellos
centros ubicados en entorno multiculturales. Sobre todo en aquellos aspectos
relacionados con el componente cultural de los valores y normas (de profesores y

alumnos).

2. La Mejora de la Escuela.

El movimiento tedrico-practico de Mejora de la Escuela se preocupa por los
procesos de cambio que se llevan a cabo en los centros educativos. Frente al
movimiento de Eficacia Escolar, se centra mas en la practica que en la reflexion; mas
en llevar a cabo la transformacién que en estudiar los procesos implicados en la
misma. Todo esto hace que se le considere exclusivamente un movimiento de

practicos y que no exista ain una teoria validada de mejora escolar.

La expresion “mejora de la escuela” significa un proceso de cambio
sistematico, planificado y continuo en el que el centro docente modifica tanto sus
procesos de ensefianza y aprendizaje como su organizacion y cultura, con el fin
iltimo de alcanzar sus metas educativas. Por ese motivo no todos los cambios que

ocurren en las escuelas los podemos considerar como mejora.

Los estudios que ponen el énfasis sobre la mejora se preocupan por crear las
condiciones y desarrollar estrategias dentro de los centros, que incidan directamente
sobre la calidad educativa de la institucién. En general, son estudios que tienden mas
a desarrollar programas de accidn, que a realizar investigaciones sobre factores de
eficacia, por lo que normalmente se centran sobre el desarrollo de estrategias que
fortalezcan la organizacion del centro y la reforma del curriculum (Fullan: 1982,
1985). Parten de un concepto de mejora -siguiendo la definicién que establece el ISIP
(Intemational School Improvement Project) del Centro para la Investigacion
Educativa y la Innovacién (CERI), de la OCDE- como "un esfuerzo sistematico y
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sostenido para cambiar las condiciones del Aprendizaje y otras relativas a la
organizacion interna de los centros con el fin de que se puedan alcanzar las metas
educativas mas eficazmente” (Miles y Ekholm: 1985). La polarizacién sobre este
término se debe a que el objetivo prioritario de cualquier estrategia de cambio es

lograr mejores resultados.

Este enfoque que se ha consolidado desde comienzos de la década de los
setenta, implica un punto de vista sobre la calidad muy distinto del que habitualmente
mantienen quienes toman las decisiones en materia de politica educativa, dado que
supone esencialmente considerar cada institucion escolar como eje sobre el que se
debe realizar la innovacion y el cambio educativo (Hopklns: 1985; Escudero: 1980).

ELISIP que bajo los auspicios de OCDE reunid a 150 personas de 14 paises
entre las que se encontraba autores como Hopkins, Fullan, Huberman, desarrollaron
una propuesta que pretendia ser alternativa a la elaborada por la investigacion sobre

escuelas eficaces.

Para Hopkins (1990) las diferencias entre esta propuesta y la de escuelas

eficaces se puede encontrar en cuatro dimensiones:

u La Calidad de la escuela. ISIP entiende que la calidad de la escuela tiene que
ver principalmente con el chima de aprendizaje, con la capacidad de cambio

y la capacidad para conseguir amplias metas.

n Autonomia de la escuela. La idea de la escuela como unidad principal de
cambio, apuesta por una escuela relativamente auténoma dentro de un
ambiente educativo de asesoramiento y apoyo con atencion especial a los

procesos contextuales.

L Procesos de mejora. Intentar comprender como se produce el proceso de
cambio e innovaciéon mediante el estudio de procesos cualitativos que

describen esos procesos.

= Naturaleza del conocimiento. El conocimiento se ha desarrollado a través de
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un proceso de conceptualizacion inicial, estudios de casos, indagacion
colaborativa y reflexion, comparando y contrastando procesos en diferentes
contextos.

S1 nos situamos a nivel de la escuela como organizacion, el objetivo de todo
proceso de innovacion es introducir cambios planificados orientados al desarrollo y
mejora de la estructura, procesos y conductas implicitas en su funcionamiento. Por
otro lado, la escuela debe ser contemplada dentro del sistema educativo y, como tal,
su propio desarrollo en tanto que organizacion a favor del cambio depende no sélo
dela politiéa educativa del momento, sino especialmente del conjunto de medidas
y condiciones que desde la Administracién Educativa se organizan en relacién con
los procesos de mnovacion y cambio.

En este supuesto, no todas las estrategias utilizadas para la mejora de las
escuelas resultan eficaces en todo momento y en todos los contextos. Unas hacen
recaer la dinamizacion del cambio sobre el docente, otras centran los procesos en
cada institucién concreta, otras en la administracién escolar y finalmente algunas en
los asesores o animadores de la innovacién.

Siguiendo a De Miguel (1991), los modelos de innovacidn centrados sobre la
organizacion que se podrian diferenciar en dos grandes bloques, segin partan de un
enfoque cerrado o abierto de la propia organizacion. Estos serian:

- Modelos centrados en el Desarrollo de la Organizacion.
- Modelos centrados sobre los procesos tecnoldgicos.

- Modelos centrados sobre los recursos humanos.

- Modelos centrados sobre servicios de apoyo a la escuela
- Modelos integradores.

Como hemos visto, estamos por tanto ante dos vias diferentes para lograr la
calidad de las instituciones educativas. Desde la perspectiva de la mejora, el estudio
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Como hemos visto, estamos por tanto ante dos vias diferentes para lograr la
calidad de las instituciones educativas. Desde la perspectiva de la mejora, el estudio
de los factores que inciden sobre la calidad de la educacion adquiere un giro
importante: una institucion mejora en la medida que incorpora procesos de
innovacion que repercuten positivamente en el desarrollo de su organizacién. La
innovacion constituye la estrategia a través de la cual se incide sobre la mejora de

una institucion.

El caracter contextual implicito de este enfoque conlleva que no se pueda
hablar de "innovacioén o mejora" de forma genérica ya que las condiciones de cada

institucion reclaman actuaciones especificas orientadas hacia cambios concretos.

Pero la delimitacion de los factores y estrategias que pueden promover la
innovacion resulta una tarea complicada. El analisis de estas variables mediacionales
puede abordarse siguiendo del modelo interactivo propuesto por Cuttance et al.
(1991), que se basa en las siguientes dimensiones:

A. Conflictos relacionados con la autoridad y el poder.
B. Organizacién del trabajo del profesor y el alumno.
C. Ethos y Cultura de la instituciéon

D. Politicas de igualdad, desarrollo y apoyo social.

2.1. Estudio y evolucién del concepto de “Mejora de la escuela y cambio escolar”

El desarrollo de conocimietnos en el area del cambio educativo se asemeja
al procedimiento de ensayo y error, donde el conocimiento se genera paralelo a las

experiencias.

El movimiento de mejora de la escuela tiene unos treinta afios de existencia
y, como nos dice Fullan (1991), en cada década se han adoptado diferentes

perspectivas sobre como debieran gestionarse los procesos de cambio.
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En un primer momento, a mediados de la década de los sesenta, el centro de
interés de la escuela estuvo en la adopcion de nuevos materiales didéacticos. El
movimiento para la reforma de los curriculos pretendia tener un um impacto
importante en los resultados de los alumnos mediante la elaboracion y difusién de
materiales ejemplares que habian elaborado equipos de profesores universitarios y
psicologos. Ese fue el motivo de su fracaso.: el papel secundario asignado a los
docentes y su falta de formacidn especifica.

La segunda fase, que se prolong6 durante toda la década de los setenta, fue
esencialmente una fase de documentacién del fracaso del movimiento de reforma
del curriculo para incidir en la practica. Esto sirvid para evidenciar que los enfoques
o modelos de cambio que actuaban de “arriba abajo” no funcionaban y que no
podian ser fruto de una decision legislativa. Esta situacién de pesimismo tuvo su
contrapunto en la tercera fase de ese movimiento practico.

La tercera fase, considerada como periodo de éxito, se extendié hasta
mediados de los ochenta. Durante estos afios se publicaron los primeros estudios de
eficacia escolar y se estableci6 un consenso en cuanto a las caracteristicas de las
escuelas eficaces. Durante este periodo se realizaron también algunos estudios
importantes sobre proyectos de mejora de la escuela. Todo ello contribuy6 a que se
aprendiera mucho sobre los procesos de cambio.

Comentaremos que se publicaron, asimismo, varias sintesis sobre los trabajos
realizados durante este periodo, entre ellos, las contribuciones de Fullan (1985) y
de Joice y colaboradores (1983).

Este periodo, aunque fue muy creativo en cuanto a conocimientos especificos
sobre los procesos de cambio y los factores de eficacia, no fue suficiente para
mejorar la calidad de la educacion. Realmente, describir en profundidad el éxito no

equivale a solucionar el problema de como se gestiona el cambio para conseguir ese
éxito (Fullan: 1991).

La ultima fase, iniciada a mediados de los ochenta y todavia en marcha, se
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denomina la gestion del cambio. En ella se observa una fusion entre el conocimiento
generado por la investigacion y la practica educativa. Los conocimientos generados
por la investigacion y la “teoria del cambio™ estan siendo refinados mediante la
practica (Fullan: 1993).

Los ultimos proyectos sobre la mejora de la escuela, muestran la manera de
aplicar los conocimientos de mejora de la escuela al “mundo real” de la escuela en
un intento de desarrollar estrategias practicas.

En la tabla se ofrece una comparacion de los enfoques de mejora escolar, en
dos etapas diferentes, elaborada por Reynolds (1993).

1960 1980

Orientacion “De arriba abajo” “De abajo arriba”

Basede conocimientos | Conocimientos elitistas | Conocimientos provenientes
de profesionales de la prac-
tica

Eje Basado en la organiza- | Basado en el proceso

cion o en el curriculo

Resultados Orientado hacialosresul- | Orientado hacia el proceso

tados de los alumnos escolar

Metas Resultados tal como vie- | Resultados problematicos

nen

Objetivo La escuela El profesor

Metodologia de eva- | Cuantitativa Cualitativa

luacion

Situacion Fuera de la escuela Dentro de la escuela

Enfoque Parte de la escuela La escuela en conjunto
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2.2. La paradoja centralizacion - descentralizacion y la patologia del cambio

educativo

En estos diez ultimos afios hemos tenido un aumento considerable en el
namero de cambios que se esperan de la escuela. Este incremento ha ido acompaiia-
do por los cambios en la gestion y gobierno de las mismas. En la mayoria de los
paises occidentales existen presiones aparentemente contradictorias para centralizar
(incrementar el control del gobierno sobre la politica y la direccién) por un lado y,
para descentralizar (mas responsabilidad a nivel local para la gestion de recursos y
la evaluacion) por otro. El reto clave, segin un reciente informe de la OCDE, seria
encontrar un equilibrio entre las exigencias para que las iniciativas politicas y el
control de calidad sean determinados por los gobiernos centrales y los estimulos de
los esfuerzos para potenciar la mejora de la escuela a nivel local. De este informe
podemos destacar tres conclusiones sobre la Descentralizacion y mejora de la
escuela (OCDE: 1989):

* La descentralizacion de la toma de decisiones como parte del movimiento
de mejora de la escuela establece nuevas tareas y responsabilidades para las
autoridades en el nivel central y para los lideres escolares, profesores y padres en
el nivel de la escuela. Se produciran tensiones al asumir nuevas tareas, pero sera
preciso buscar soluciones.

*El traspaso de responsabilidades a la escuela ejercidas anteriormente a nivel
central, puede ocasionar que algunas funciones no se lleven a cabo de forma eficaz,
para lo cual se tendran que establecer los mecanismos necesarios que garanticen el
cumplimiento de esas responsabilidades.

* La gestion del cambio, tanto a nivel central o en la escuela, requiere otra
estrategia que lo considere como proceso dinamico y evolutivo. La estrategia
facilitara la incorporacién de adaptaciones y ajustes a medida que el cambio avanza.

Una respuesta general al dilema de la descentralizacién ha sido la de dar mas
responsabilidad a la escuela para que gestione su propio funcionamiento, recibiendo
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distintos nombres en cada pais: “gestion local de la escuela” en Gran Bretaiia;
“escuelas autogestionadas” en Australia; “gestién in situ” o “reestructuracién” en los
Estados Unidos. El concepto es parecido, en todos los casos se trata a la escuela

como “unmidad de cambio”.

* La politica para “la gestion local de la escuela”, instaurada en Inglaterra y
Gales a finales de los ochenta, fue disefiada para aumentar la autonomia de la
escuela tanto en el empleo de recursos econémicos y de administracién. Consecuen-
cia de ello fue el debilitamiento de los vinculos entre las autoridades educativas
locales y sus escuelas. La delegacion de responsabilidades econdmicas, el
fortalecimiento del papel de los directores en sus escuelas en incluso la politica de
“laisez faire” han sido medidas populares entre algunos sectores, pero atin queda por
demostrar si ha mejorado la calidad educativa.

* En Trasmarie y Victoria; Australia, surge la expresion “escuela autogestio-
nada” a mediados de los ochenta y ha sido adaptada y copiada por muchos sistemas
escolares como en Edmonds, Alberta y otras localidades inglesas (Caldwell y
Spinks: 1988). Este movimiento surgié como respuesta a una mayor autonomia de
la escuela para gestionar sus recursos econémicos, lo que no implica una garantia
de mejora escolar.

* En Estados Unidos, los planteamientos actuales de la “reestructuracién”
intentan enfocar la reforma educativa como la transformacion de las organizacién
escolar para mejorar los resultados de los alumnos. Este movimiento de reestructu-
racion de los EEUU es, quizas, el mejor estudio sobre las posibilidades y peligros
de este planteamiento de reforma educativa. Los estudios realizados hasta el
momento sugieren que el simple hecho de transferir los presupuestos a la escuela o
ampliar su capacidad de transferir los presupuestos a la escuela o ampliar su
capacidad de administracion no garantiza la mejora (David: 1989; Levine y
Eubanks: 1989). Ademas afiadiremos que ain no se conoce la capacidad de la
“gestion in situ” para incidir en la “estructura profunda” de la escuela.

Elmore (1990), considera que para conseguir una mejora notable en los
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resultados de los alumnos y en las metas basicas de la escuela se tienen que producir
simultdneamente tres procesos fundamentales:

* Cambiar la manera en que se ensefia y se aprende en la escuela.
* Cambiar la organizacion y las caracteristicas internas de la escuela.
* Cambiar la distribucion de poder entre la escuela y sus clientes.

Estos planteamientos parecen validos, pero pocas veces se tienen en
consideracién en las politicas que plantean el cambio de “arriba abajo”.

En 1992, Sasshkin y Egermeier definen la reestructuracién como “aquello
que implica cambios en las tareas, las reglas y las relaciones entre alumnos y
profesores, entre profesores y administradores de distintos niveles, desde el edificio
de la escuela hasta la oficina del distrito y el nivel del Estado, con el proposito de
mejorar los resultados de los alumnos”.

Para estos autores la reestructuracion tendra éxito cuando se descentralice la
autoridad, si se da un cambio basico en la asignacion de responsabilidades, st la
ensefianza se focaliza en los alumnos, y si se disefia una evaluacién adecuada al
curriculo y a la metodologia empleada.

De nuevo tenemos que considerar que los cambios planteados desde la
administracién central presentan cierta dificultad a la hora de explicar la necesidad
de estos cambios ¢ incluso supongan implicitamente que su implementacién sea un
acontacimiento mas que un proceso.

McLaughlin (1990), nos habla acerca de esta patologia de la implementacién
en su reanalisis del estudio a gran escala de Rand Change Agent, realizado en los

EEUU en los setenta, pero que hoy sigue teniendo vigencia, pues:

“una conclusion general de estudio Change Agent, universalmente
aceptada, es que resulta prdcticamente imposible que la politica

educativa cambie la realidad, en particular a través de los diferentes
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niveles de gobierno. En contra de la creencia general en la existencia
de una relacién biunivoca entre politica y prdctica, el estudio Change
Agent demostré que la naturaleza, la cantidad y el ritmo del cambio
a nivel local eran producto de factores locales que, en su mayor
parte, estaban fuera del control de los politicos de los niveles mds
altos”

De esta coclusion, la investigadora nos hace las siguientes observaciones:
* La politica educativa no es capaz de imponer lo que realmente importa.

* La puesta en practica domina los resultados y las diferencias locales
constituyen la norma; la uniformidad, la excepcién.

Del estudio también se extrajeron las estrategias que fomentaban la mejora
educativa, sobre todo si se utilizaba de forma simultanea. Dichas estrategias son:

* Una formacién extensa y concreta, adecuada para cada profesor.
* Apoyo al aula desde los equipos locales.

* Observacion por el profesor de proyectos similares en otras clases, escuelas
o distritos.

* Reuniones periodicas para comentar los proyectos centradas en cuestiones
practicas.

* Participacion de los profesores en las decisiones de proyectos.
* Desarrollo local de los materiales del proyecto.
* Participacion de los directores en la formacion.

Como vemos, la relacion entre las politicas a nivel macro y a nivel micro son
primordiales junto con la creacién de una estrategia “facil de implementar” para el
cambio educativo.
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2.3, Hacia una definicion de Mejora de la Escuela

La escuela 1deal que sea capaz de renovarse a si misma seria la meta de las

propuestas de mejora de la escuela para el cambio educativo, por lo que se
implicaria un enfoque muy distinto al propuesto hasta el momento (de arriba abajo).

La escuela tiene que ser la protagonista de ese cambio y las estrategias deben

ir dirigidas desde otro enfoque. El ISIP definié la Mejora de 1a Escuela como:

“Un esfuerzo sistemdtico y continuo dirigido a cambiar las condicio-
nes de aprendizaje y otras condiciones internas asociadas en una o
mds escuelas, con la finalidad de alcanzar la metas educativas mds
eficazmente”

(Van Velzen et al: 1985)

Luego los planteamientos para el cambio educativo tienen que considerar

(Van Velzen et al: 1985; Hopkins: 1987, 1990), los siguientes supuestos:

o

76

La escuela es el centro del cambio. Las reformas externas deben adaptarse
a cada escuela individual. Esto implica que los esfuerzos para mejorar la
escuela necesita adoptar un enfoque que “va mas alla del aula”, pero sin
ignorarla,

Hay un planteamiento sistemdtico para el cambio. Este proceso estd
cuidadosamente planificado y gestionado y tiene lugar durante un periodo de
varios afios.

Las “condiciones internas” de la escuela son fundamentales para efectuar
el cambio. En estas condiciones se incluyen la actividad de
ensefianza/aprendizaje, los procedimientos de la escuela, la distribucion de

tareas y el empleo de los recursos que apoyan dicho proceso de ensefianza
/aprendizaje.

Las metas educativas se consiguen de manera mds eficaz. Estas metas, que
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reflejan la misién particular de cada escuela, sugieren una definicién mas
amplia de los resultados que las simples calificaciones escolares. La escuela
también cubre el desarrollo general de los alumnos, el desarrollo profesional
de los docentes y las necesidades de la comunidad.

Existe un enfoque a varios niveles, ya que la escuela no actiia en solitario,
sino que forma parte de un sistema educativo. El papel desempefiado por los
profesores, directores, padres, personal de apoyo y autoridades locales debe
definirse y comprometerse con el proceso de mejora escolar.

Las estrategias de implementacion estdn integradas. Existe una vinculacion
entre el enfoque de “arriba abajo™, que define los fines de politica educativa,
la estrategia global y los planes operativos y el enfoque de “abajo arriba”,
que incluye el diagnéstico, la priorizacién de metas y el proceso de
implementacion.

Existe una tendencia hacia la institucionalizacién. Cuando el cambio se
convierta en parte integrante del comportamiento natural de los profesores
tendra éxito, ya que la implementacion por si sola no es suficiente.

Recientemente se ha definido la mejora de la escuela, segin la propuesta de

Hopkins, como "un enfoque para el cambio educativo que mejora los resultados de

los estudiantes ademas de fortalecer la capacidad de la escuela para gestionar el

cambio" (Hopkins, Ainscow y West, 1994:3). Asi, la mejora escolar no es tanto una

situacién final como un proceso de cambio y se puede considerar como:

un medto para el cambio educativo planificado (pero teniendo en cuenta a la

vez que el cambio educativo es necesario para la mejora de la escuela)

especialmente apropiada en momentos de sobrecarga de iniciativas e ideas

de innovacién, cuando hay varias reformas que compiten por implantarse
un proceso que requiere habitualmente un apoyo de tipo externo

una concepcion que enfatiza las estrategias que fortalecen la capacidad de la

77



CAPITULO 1: DE LA EFICACIA DE LA ESCUELA A LA CALIDAD DE LA EDUCACION

escuela para gestionar el cambio, al mismo tiempo que mejora los resultados
de los alumnos (resultados definidos en sentido amplio), mediante un
enfoque especifico sobre el proceso de ensefianza y aprendizaje.

Este proceso de cambio y mejora de la escuela no es lineal, sino que consta
de diferentes fases que interactian entre ellas. Coronel (1996), siguiendo a Hord
(1987), avisa de los peligros de una simplificacion abusiva si se entiende el cambio

como una mera secuenciacion lineal de pasos. Asi, propugna un modelo circular que

muestre la naturaleza interactiva del proceso. Desde una concepcion clasica, Miles
(1986) y Fullan (1991) hablan de un proceso con tres fases: iniciacion, desarrollo
e institucionalizacion.

La fase de iniciacién consiste en la decisiéon de emprender el cambio y
desarrollar un compromiso hacia el proceso. Las actividades clave son la decision

de iniciar el cambio; la revision o diagnostico del estado actual del centro, que

concretaran las areas necesitadas de mejora; la exploracion de opciones que
desembocara en la seleccion del area de mejora; y la planificacion del proceso.
Factores asociados con esta fase que determinaran si el cambio se producira o no,
son la existencia de experiencias de cambio previas, la disponibilidad de nuevos
fondos, la presion desde dentro y fuera de la escuela, la disponibilidad de recursos,
la calidad de las condiciones y la organizacion interna de la escuela, etc. Fullan
(1991) considera que lo importante, mas que estos factores, es su combinacién. Por
otro lado Miles (1986) también analiza estos factores, afirmando que para que la
mejora tenga éxito ha de estar ligada a un programa y a una necesidad local
importante, debe haber un enfoque claro y bien estructurado del cambio, debe haber
alguien activo que comprende la innovacion y la apoya, debe haber una iniciativa
activa para emprenderla y ha de ser una innovacién de calidad.

En Ia fase de desarrollo o puesta en practica, la mas estudiada por todos los
autores, se pone en marcha el proceso de mejora. Gonzalez y Escudero (1990)
reconocen tres enfoques o perspectivas sobre esta fase: lineal, de traslacion a la

practica de forma fiel y eficaz; adaptacion mutua, del contexto escolar a las
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exigencias de la innovacion y viceversa; y reconstruccion personal, donde el docente
reinterpreta el plan y lo adapta a sus necesidades particulares. En ella influyen las
caracteristicas del cambio, las condiciones internas de la escuela y la presién y
apoyo externos. Con frecuencia es ttil considerar dos etapas, pre-implementacién
e implementacion, ya que muchos cambios fracasan en la primera si no se ha
generado suficiente apoyo inicial. Actividades clave en esta fase son realizar planes
de accion, desarrollar y sostener el compromiso hacia el proyecto, comprobar el
progreso y superar los problemas. Es la que realmente influye en los logros de los
alumnos.

La institucionalizacién es la fase en la que la innovacion y el cambio dejan
de ser considerados como algo nuevo y se convierten en la forma "habitual" de hacer
las cosas en un centro. Esto no es algo que se produzca de forma automatica, ya que
en la mayoria de las ocasiones los cambios tienden a desvanecerse después del
entusiasmo inicial, o cuando desaparece la persona clave o se terminan los impulsos
externos. Segun Miles (1986), las actividades clave para asegurar el éxito de esta
fase son: asegurar que el cambio se incorpora a las estructuras, organizacion y
recursos de la escuela; eliminar practicas rivales o contradictorias; establecer
vinculos permanentes con otros esfuerzos, el curriculo y la ensefianza en el aula;
asegurar la participacion en la escuela y en el 4rea local; y tener un elenco adecuado
de profesionales que faciliten el cambio y/o profesores asesores para la formacién
de las destrezas necesarias.

Segun los investigadores que trabajaron en el estudio DESSI (Esfuerzos de
Difusion en Apoyo de la Mejora Escolar):

“ En la cronica de la investigacion sobre la difusion y el uso de
prdcticas educativas, primero apostamos por la adopcion, y después
por la implementacion. Esta inversion se perderd si no se presta
especial atencion a los pasos institucionales que fijan la innovacion
en el marco local. Sobreviven las nuevas prdcticas que se incorporan

al ciclo de la formacién, la regulacion, el profesorado y el
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presupuesto; las demds no. Las innovaciones son bienes perecederos.
Dar por sentada la institucionalizacion - suponer que de forma
mdgica se consolidara sola, o que es el resultado necesario de un
proyecto técnicamente perfecto y manifiestamente eficaz- es ingenuo

¥, por lo general, contraproducente”.

2.4. Un marco para la Mejora de la Escuela

Un interesante marco para el analisis de la Mejora de la Escuela es el
propuesto por Hopkins y Lagerweij (1997), basandose en los de Voogt (1986) y
Hopkins (1996), que ofrece la oportunidad de diferenciar los distintos componentes
sin perder de vista la relacién entre ellos.

Politica del
entorno nacional

Director/
gestién

; Estructura Cultura

Capacidad Personal
Alumnos ( i )docente

Pedagogia ! Politica escolar

Agentes del cambio

Condiciones'y recursos

f Resultados
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Los factores definen la interaccion mutua, las capacidades y los resultados
de la escuela.

El centro del cuadro lo ocupa la capacidad de la escuela para aprender, los
factores que influyen en la marcha de la escuela y también determinan la posibilidad
del cambio.

Todas las escuelas presentan grandes diferencias en su capacidad para
cambiar, debido a las diversas etapas de desarrollo de los numerosos componentes

que integran la escuela.

Dentro de todo este marco hay que sefialar diez factores que interactiian de
forma dinamica; constituyendo cada uno de ellos (Hopkins y Lagerwig: 1997) un
ladrillo con el que construir las capacidades de cambio de toda la organizacion.

1. La politica de innovacion de la escuela.

2. Las intervenciones del director, apoyo interno y externo.

3. La estructura organizativa de la escuela.

4. La cultura escolar.

5. La organizacién educativa de la escuela (curriculo y pedagogia).
6. Los miembros del equipo docente, sus valores y preocupaciones.
7. Los alumnos, sus antecedente y niveles de desarrollo.

8. Los resultados de los alumnos, el producto.

9. La escuela a nivel local y nacional.

10. Las condiciones, medios e instalaciones.

Todos estos factores que influyen en la marcha de la escuela los podemos
englobar en cuatro grandes grupos: las capacidades de los lideres escolares, la
comunicacion y toma de decisiones, la planificacién y evaluacién del proceso y la
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coordinacion dentro de la organizacion escolar.

El hderazgo y la gestion son importantes en las organizaciones. El director
de la escuela debe mostrar su habilidad como lider e innovador, debe saber llevar
los cambios a la practica determinando el alcance de los mismos, debe tener la
capacidad de apoyar y estimular, generando las destrezas necesarias para que su
organizacion asuma el aprendizaje (Vanbennerghz y Van der Vegt: 1992).

En la toma de decisiones para la ejecucion de tareas se deben establecer los
procedimientos y las vias para la difusion de la informacion de forma que se las
considere parte de la cultura escolar profesional.

De igual modo son importantes las reuniones de los docentes, la toma de
decisiones colectiva y las buenas relaciones profesionales (Fullan: 1992, Carpo:
1993 y Scheerens: 1994).

La planificacion y evaluacion contribuyen al desarrollo de politicas en la
escuela. Dentro de este grupo se incluyen el establecimiento de planes, las
distribucion de tareas, el reconocimiento de bloques de cambio y evaluacion del
progreso (Lovis y Miles: 1990, Sleegers: 1991, Vandenberghe y Van der Vegt:
1992).

Mintzberg (1990, 1992) destacé la importancia de los “mecanismos de
coordinacién” como el ajuste mutuo, la supervisién directa, la normalizacién de
procesos de trabajo, resultados, destrezas y conocimientos y la generacién de una
ideologia cohesionante.

Aparte de todos estos factores, también podemos incluir tres mecanismos que
caracterizan a la escuela como organizacion. Nos referimos a la visién, la
planificacién y el aprendizaje. La vision es la respuesta a la pregunta “;a donde
queremos ir?”, orienta una politica o un proceso de desarrollo hacia una direccién
concreta. Seria como una “declaracion de propésitos”, o los fines basicos de la
ensefianza de las escuelas. Si toda la comunidad educativa, profesores, padres y
alumnos, consensuaran sus puntos de vista respectivos, seria una visién compartida
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con un efecto importante en la implementacién de innovaciones.

La planificacion es una manera metddica de trabajar, ademas de facilitar la
coordinacion sistematica de las actividades y constituye la clave del éxito en el
desarrollo escolar. Por ultimo entendemos que el aprendizaje es el mecanismo que
proporciona a la organizacién y a las personas implicadas en el cambio, la
oportunidad de aprender destrezas nuevas y necesarias. La escuela innovadora es
una organizacion que asume el aprendizaje, por lo que la formacion de los docentes
es importante para el desarrollo escolar.

2.5. Estrategias para el cambio y propuestas para el éxito de la Mejora Escolar

La conclusion hasta ahora sobre las iniciativas externas de politica educativa,
ni determina ni puede determinar los resultados. La implementacién, mas que la
decisién de adoptar una nueva politica, es la que influye en los logros de los
alummos.

Las estrategias de mejora de la escuela mas eficaces parece que son las
internas a la escuela. Durante estas dos tltimas décadas se ha llevado a cabo
programas con proyeccion internacional como el ISIP, proyecto internacional para
la mejora de la escuela de la OCDE, utilizando como estrategia la autoevaluacion
orevision de la propia escuela. También el proyecto del Departamento de Educacién
en Inglaterra y Gales sobre planes para el desarrollo (SDP), es una buena muestra
de un intento de estrategia que ayuda a los Consejos Escolares, los directores y
profesores a impulsar cambios de mejora en sus escuelas (Hargreaves y Hopkins:
1991).

Pero realmente estos intentos no fueron suficientes para mejorar los
resultados de los alumnos. Habia que impulsar una estrategia clave para conseguir
la formacién permanente (in-service training) o el desarrollo del personal docente.
Aunque la recuperacion de estos programas con respecto a la mejora de los
resultados del aprendizaje de los alumnos fue decepcionante (Fullan: 1991).
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Recientemente se han puesto en marcha experiencias de desarrollo del
profesorado llevado a cabo por otros profesores cuyos resultados han sido una
formacion mas eficaz (Joyce y Showers: 1988). En estos trabajos han destacado dos

elementos claves: el seminario de formacion y el lugar de trabajo.

La combinacion de la autoevaluacion, la planificacion del desarrollo y los
cambios en la politica y la practica del desarrollo del profesorado pueden dar lugar
a una “infraestructura” en el nivel de la escuela que facilita la implementacién de
cambios especificos en el curriculo y/o métodos de ensefianza que pueden influir en
el resultado de los alumnos.

Los efectos de la mayoria de las estrategias de mejora escolar son negativos,
fracasando en mayor o menor grado de forma que afectan a la cultura de la escuela.
Suelen acabar en cambios individuales y en profesores o clases concretas, mas que

en como pueden adaptarse estos cambios a la organizacién y al caracter de la
escuela.

Hopkins et al (1996) hacen las siguientes proposiciones referidas a la practica
de la mejora escolar:

n 1? proposicion: Sin una clara atencion a las condiciones internas de la

escuela, los intentos de mejora quedan rapidamente marginados.

No existe una relacion biyectiva entre politica e implementacion. Es un error
creer que las decisiones politicas ejercen alguna influencia en los resultados
de los alumnos. Pero si se mejoraran éstos si se llevan a cabo cambios en los
factores del aula, bien en el curriculo, en los métodos de ensefianza, en los
agrupamientos y los procedimientos de evaluacion.

Podriamos definir las condiciones que avalan los esfuerzos de mejora en los
siguientes apartados:

* un compromiso con el desarrollo del profesorado.
* esfuerzos practicos para implicar al personal docente, los alumnos y la
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comunidad en las politicas y decisiones de la escuela.
* liderazgo transformacional.
* estrategias eficaces de coordinacion.

* atencion a los beneficios potenciales de la formulacién de preguntas y la

reflexion.
* un compromiso con actividades de planificacion colaborativa.

29 proposicion: No habrd mejora de la escuela sin decisiones claras sobre

el desarrollo 'y el mantenimiento del proceso.

Hay que tomar decisiones sobre qué cambios hay que realizar y como
relacionarlos. Se trataria de equilibrar el cambio y la estabilidad. Cémo
mantener lo que ya es bueno y positivo en la escuela y como responder a la
mnovacion y al reto del cambio.

La mayor parte del tiempo y de los recursos de una escuela se dedicaran al
mantenimiento, pero si no existe un elemento dedicado al desarrollo, la
escuela no progresara.

3“proposicion: El éxito de la mejora de la escuela implica adaptar cambios

externos a propdositos internos.

Existen evidencias que demuestran que las escuelas que reconocen la
consonancia entre las prioridades internas y las presiones externas de la
reforma responden mejor. Aunque parecen tener mas éxito en la gestion de
la mejora aquellas escuelas que invirtiendo la secuencia, establecen unos
objetivos en cuanto al rendimiento del alumnado y en funcién de estos
delimitan las estrategias para conseguirlos priorizando aquellas que se
vinculen con algin cambio externo. De esta forma se dedican los esfuerzos
de mejora a adpatar los cambios externos a los propositos internos.
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4° proposicion: El cambio educativo deberia estar basado, principalmente,

en la escuela como unidad y en el profesor como eje del proceso de cambio.

“La escuela como unidad” esta relacionada con su capacidad para iniciar
mnovaciones y llevarlas a término. Esto supone que estas innovaciones
deberian empezar a nivel de aula, pero deben afectar a todos los niveles de
la organizacion. El equipo directivo es responsable de la gestion global y del
establecimiento de politicas relacionadas con la asignacién de recursos y
estrategias para el desarrollo profesional. Los departamentos o grupos de
trabajo (ciclos) se responsabilizaran del curriculo, la ensefianza y el
aprendizaje.

En las escuelas que mejoran, estos tres niveles se integran de forma
interrelacionada.

5% proposicion: Los datos sobre el buen funcionamiento de la escuela

generan la energia para el desarrollo

Las escuelas que se cuestionan y reflexionan sobre los logros de las mismas,
tienen un estimulo adicional para el cambio. Cuando hay una amplia
participacion de los profesores en estos procesos evaluativos, (ademds son
ellos los que poseen un conocimiento real sobre los resultados dentro del

~aula) sintiendo que son los protagonistas en la evaluacion de las politicas y

las practicas. Esto les estimula de modo que los cambios funcionen en
beneficio de sus alumnos.

6“ proposicion: Los esfuerzos exitosos de mejora escolar generan un

lenguaje especifico sobre la ensefianza y el cambio.

Una de las caracteristicas de las escuelas con éxito es que los profesores
hablan de la ensefianza. La investigacién sobre los métodos de ensefianza
puede ayudar a iniciar el dialogo. La existencia de un vocabulario facilita la
posibilidad de compartir las palabras de Judith Little en cuanto a que “los
profesores se ensefian unos a otros la practica de la ensefianza”.
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2.6. A modo de conclusiones

De todo lo expuesto se nos plantean una serie de preguntas que hay que
responder sugiriendo la ampliacién de la investigacion, la politica y la practica en
este campo de la mejora esoclar.

En cuanto a la investigacion, nos hemos contentado con incidencias
anecdoticas y apreciaciones recopiladas de forma asistematica. Habria que formular
preguntas serias sobre la teoria y las estrategias sometiéndolas a una comprobacion
empirica, elaborando modelos experimentales o cuasiexperimentales para la
investigacion educativay, de este modo, se verificaran las intervenciones de mejora.
A la vez también se deberian elaborar metodologias para explorar los procesos de

cambio en las escuelas.

En cuanto a la politica educativa, se deben incorporar todos los elementos
necesarios de forma que se considere el cambio “mas como un proceso que como
un acontecimiento” y centrar el discurso sobre la innovacién y la mejora en los
resultados de los alumnos.

Lapracticanos lleva areconsiderar de la forma m4s operativa qué se entiende
realmente por mejora de la escuela y a su vez distinguir entre aquella que ocurre de
forma natural vy la que es apoyada externamente.

3. La Mejora de la Eficacia Escolar

El planteamiento que hacemos en este apartado trata de estudiar los
beneficios de un paradigma integrador de eficacia/mejora que supere las anteriores
rivalidades historicas interdisciplinarias. La creacién de un entorno intelectual en el
que el conocimiento puede avanzar mediante una postura ecléctica de colaboracién
mterdisciplinar.

Ambas tradiciones se fusionaron en 1993 a partir del “Congreso Internacional
para la Eficacia y la Mejora de la Escuela” (ICSEI), aunque tenemos que sefialar que
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histéricamente ha habido problemas en las relaciones entre los dos puntos de vista.

Es en EE.U.U. donde nos encontramos con el caso mas claro de unién, pues
en los comienzos de los noventa, la mitad de los distritos escolares norteamericanos
mantenian programas de mejora con una base de conocimiento sobre escuelas
eficaces, aunque la base de estos programas de mejora era una variacion simplista
de la teoria de los “cinco factores” de Edmonds (1979) mas que una consecuencia
de los resultados de las ultimas investigaciones. También en Canada se han llevado
a cabo trabajos que utilizaban los conocimientos de eficacia escolar dentro de
programas de mejora de la escuela, ¢ incluso los conocimientos sobre eficacia
escolar también han penetrado en proyectos de mejora.

Pero a pesar de esta relacion entre los dos cuerpos de conocimiento en el
nivel de la practica, en el plano intelectual se da una relacién menos clara y existen
menos perspectivas comunes entre los expertos de uno u otro paradigma.

3.1. Hacia la fusién de los dos paradigmas

Una de las metas principales en el campo de la eficacia escolar ha sido
siempre la de unir el desarrollo tedrico y la investigacion con la practica y la
formulacién de politicas educativas, en especial las que persiguen la mejora de la
escuela.

Esto no es novedoso en educacion, ya que la mayoria de los movimientos se
inician con la finalidad de construir un conocimiento util que oriente la practica
educativa y la formulacion de politicas a seguir, o bien plantearse como meta dotar
a las politicas y a la practica de un conocimiento de base suministrado por la teoria
y la investigacion, por lo que si seguimos el ciclo, el siguiente paso seria partir del
conocimiento practico para avanzar tanto en la teoria como en la investigacion.
Siguiendo esta linea, la investigacion y la mejora pueden mantener una relacién con
valor afiadido para ambas.
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Pero la relacién entre la teoria y la practica siempre es conflictiva. Raras
veces se da una combinacion ideal que conduzca al éxito. ;Por qué tendria entonces
que esperarse algo parecido del campo de la eficacia y la mejora educativa?
(Creemers: 2000).

La eficacia escolar ha conducido a cambios importantes en la politica
educativa en muchos paises al poner el énfasis en la responsabilidad de las escuelas
y en la de los educadores para ofrecer a todos los nifios posibilidades de éxito
mejorando los resultados, aumentando asi la necesidad de mejora escolar (Mortimo-
re: 1991).

La eficacia de la escuela indicé la necesidad de mejora de la escuela concreta,
centrandose en factores escolares variables (Murphy: 1992). Los proyectos de
mejora escolar debia descubrir como podian las escuelas llegar a ser mas eficaces.
Estos proyectos deberian aplicar los factores de la eficacia escolar a la practica
educativa (Scheerens: 1992) y de esta manera realizar un feedback muy util a la
eficacia escolar. Al mismo tiempo, la mejora escolar podria también contribuir a una
mejor comprension de las estrategias para el “cambio exitoso” de las escuelas en la
direccion de la eficacia (Maughan, Ouston, Pikles y Rutter: 1990).

Los hallazgos de la mejora escolar se estan utilizando como estimulos para
nuevas investigaciones, como la creacion del Congreso Internacional para la
Eficacia y Mejora de la Escuela (ICSEI), el inicio de una revista/publicacion
conjunta “School Effectiveness and School Improvement” y la cooperacién de
investigadores y profesionales en marcos como la Ameriacn Educational Research
Association, que constituyen hitos en la historia de estas dos corrientes educativas.

Por este motivo, hay autores que apuestan por la unién, como Renihen y
Renihen (1989) que afirman que la investigacion de las escuelas eficaces ha
merecido la pena al menos por haber actuado como catalizador de los esfuerzos de
la mejora escolar; aunque también existe otro grupo de autores mas escépticos
(Reynold, Hopkins y Stoll: 1995).
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. Fullan (1991) opina que la eficacia escolar se ha centrado sobre todo
en metas educativas muy estrictas y la investigacion no nos dice nada
sobre el camino recorrido para llegar a ser una escuela efectiva.

. Stoll y Fink (1992) creen que la eficacia escolar tendria que haber
hecho mas por saber como pueden llegar a ser eficaces las escuela.

. Mortimore (1991) critica la linea de mejora de la escuela porque
considera que los resultados de la investigacidn no se traducen
adecuadamente en orientaciones para la practica educativa.

. Teddlie y Roberts (1993) sugieren que los representantes de la
eficacia y la mejora no colaboran, sino que son competidores.

La unién entre estos paradigmas ha sido diferente segun los paises. Por
gjemplo, en E.E.U.U. es mucho mas fuerte que en el Reino Unido u Holanda, donde
la linea de investigacion se ha hecho mas fuerte en eficacia escolar y no existe
conexion con la mejora, aunque esta situacion esta cambiando ltimamente en el
Reino Unido (Reynolds: 1996).

El trabajo de Joyce y sus colaboradores (Joyce et al: 1983, 1992) también ha
rebasado ambos paradigmas, aunque se sitia dentro de la tradicién de mejora de la
escuela. Joyce sostiene que hay que mejorar los resultados de los alumnos mediante
la utilizacién de modelos especificos de ensefianza y disefios para el desarrollo del
personal docente.

Realmente seria interesante tratar de lograr una conexion entre ambas con
éxito y afirmar que la eficacia y la mejora escolar pueden, y deben, aprender la una
de la otra (Hopkins: 1995), pero las diferencias entre ambas son de tal grado que la
desunion parece lo racionalmente esperable.
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ELEMENTOS DE CONEXION

Eficacia escolar

Mejora escolar

1) programa orientado a la investigacion

1) programa orientado a la innovacion

2) sin limites de tiempo

2) necesidad de accion inmediata

3) centrado en teoria y explicaciones

3) centrado en el cambio y la resolucion de

problemas

4) interesada en causas estables

4) en la relacion con objetivos y metas cam-
biantes

5) mteresada en el conocimiento objetivo

5) en la relacién con el conocimiento subjetivo

6) rigurosidad en la metodologia y el analisis

6) disefio/desarrollo en lugar de evaluacion

7) centrado en el aprendizaje del alumno/ en el

nivel de aula

7) universo de factores en expansion

Estas caracteristicas basicas de ambos enfoques son esquematizadas por

Reynolds (1997)del siguiente modo:

Eficacia escolar

Mejora de la escuela en los ochenta

Centrada en la escuela

Centrada en profesores individuales o grupos
de profesores

Centrada en la organizacién escolar

Centrada en los procesos escolares

Basada en datos, destacando resultados

Evaluacion empirica poco frecuente de los

efectos de los cambios

Orientacién cuantitativa

Orientacion cualitativa

Falta de conocimientos sobre cémo implemen-
tar estrategias de cambio

Interesada exclusivamente en cambios en la

escuela

Mas interesada en cambios en los resultados de

los alumnos

Mas interesada en el proceso de mejora escolar
que en el destino final

Mas interesada en la escuela en un momento
especifico

Mas interesada en la escuela como elemento de
cambio
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Eficacia escolar Mejora de la escuela en los ochenta

Basada en conocimientos de investigacion Basada en los conocimientos procedentes de la
practica

Alcance limitado de resultados Interesada en multiples resultados

Interesada en escuelas que son eficaces Interesada en como la escuela se convierte en
eficaz

Orientacidn estatica (la escuela tal como es) Orientacion dinamica (la escuela como ha sido
0 como podria ser)

Los cambios no van a ser faciles debido a las diferencias intrinsecas entre la
eficacia y la mejora. La eficacia y la mejora escolar tienen misiones diferentes:
llevar a cabo un programa para la investigacion frente a desarrollar un programa
para la innovacion.

Estas misiones tienen implicaciones muy practicas, como son las diferencias
en la concepcidn del tiempo de las actividades. Para la eficacia no hay limite en el
tiempo, mientras que para la mejora se trata de una respuesta inmediata a una
pregunta.

También nos encontramos con diferentes implicaciones teoricas derivadas de
las distintas misiones que se proponen cada una de ellas.

La eficacia escolar estd orientada en tdltima instancia al desarrollo del
conocimiento basado en cuestiones, teorias y resultados de la investigacidn
relacionados con la practica educativa. La eficacia escolar estd dedicada a saber
como funciona la educacion y explicar sus procesos y resultados en términos de
causa y efecto estables. Los que trabajan en la mejora de los centros estan
mteresados en los cambios en educacién (Hopkins: 1995). El conocimiento objetivo
validado es una herramienta importante, pero hay otros muchos factores que pueden
mnfluir en la cooperacion y la implicacion necesaria para realizar la mejora de la
escuela. Los que trabajan en la mejora escolar se deben enfrentar con objetivos y
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medios cambiantes y con el conocimiento subjetivo de todos los participantes, es
decir, con las culturas particulares de profesores, alumnos y escuelas (Hargreaves:
1995).

La eficacia escolar también difiere en la metodologia de la mejora escolar.
La primera ha incrementado el empleo de técnicas sofisticadas para el analisis de
datos con ciertas exigencias metodologicas estrictas. Los proyectos de mejora
escolar han tenido tradicionalmente un caracter de desarrollo, no se inician
formulando una hipétesis ni acaban con respuestas claras a la misma. Han utilizado
técnicas cualitativas y han necesitado mucho tiempo en la implicacién de cada

participante en el proyecto.

Por altimo, la eficacia escolar ha puesto su atencién en los procesos de
aprendizaje del alumno y en el nivel del aula, desvidndolos tltimamente hacia
procesos reales de ensefianza y aprendizajes en las aulas y escuelas. Sin embargo,
la mejora escolar ha hecho tradicionalmente hincapié en el nivel de escuela donde
se producian la mayoria de las acciones de mejora. Pero la tltimas investigaciones
se han expandido iniciandose en el nivel de la escuela para posteriormente abarcar
otros niveles educativos como el contexto de la escuela. En cierto sentido el nivel
del aula sigue estando desaprovechado en la mejora de la escuela.

La mejora de la escuela es un fenémeno muy extendido, para llegara ser
relevante ante la eficacia escolar deberia utilizar el conocimiento de base de éstay
orientarse hacia la aplicacion de este conocimiento como una intervencion centrada
en la implementacion y en los resultados empleando técnicas de evaluacién y
preferiblemente disefios cuasiexperimentales.

Se estan llevando a cabo muchos trabajos sobre mejora cuyo objetivo no es
mejorar los resultados de los alumnos, sino que se orientan hacia el desarrollo
profesional del profesorado o la reestructuracion a nivel organizativo del centro, el
modo en que se toman las decisiones o las relaciones entre las escuelas y sus
chentes. Para Fullan (1991) la mejora escolar se ha convertido a menudo en un

objetivo en si mismo. Muchas escuelas no se plantean realmente qué es lo que

93



CAPITULO 1: DE LA EFICACIA DE LA ESCUELA A LA CALIDAD DE LA EDUCACION

pretenden lograr con sus esfuerzos de innovacién. Son mas bien seguidoras devotas

de la “moda de la innovacion™.

Hopkins et al (1994) dicen que la mejora escolar “deberia tener algin
impacto en el aprendizaje de los alumnos, sin embargo, se ha descuidado este
aspecto esencial al no valorarse lo suficiente el ultimo eslabon de la cadena”. So6lo

una pequeiia parte de la mejora esta basada en la investigacién (Strinfield, 1995).

En muy pocas ocasiones se pone a prueba antes de ser aplicada en la practica
educativa y es raro que se evalie adecuadamente su impacto (Creemers y Reinolds,
1989). También ocurre lo mismo sobre la incidencia de disefios experimentales o
cuasiexperimentales en proyectos de mejora. Por este motivo no podemos considerar
automaticamente como proyectos de mejora referidos a la eficacia a aquellos
proyectos de mejora que hacen referencia a la eficacia ya que no estan planificados
sistematicamente, desarrollados y evaluados.

Incluso algunos partidarios de la mejora han preferido la investigacién-accion
en vez de realizar experimentos basados en la investigacion. Por ese motivo hay que
mducir a la mejora escolar a que evalie sisteméaticamente los resultados, preste
atencion a sus fracasos para aprender de ellos y, al mismo tiempo, limite sus
objetivos para prevenir confusiones de campos y efectos (Gray, Reynolds, Fitz
Gibbon y Jesson, 1996).

La mejora escolar basada en la eficacia no es un proceso facil y quizas sea
mas complicado para la eficacia esclar desarrollar la mejora debido a sus estrictos
requisitos relativos s la seleccion, implementacion y evaluacion de la innovacion.

Se puede intentar la unidn de la eficacia con la mejora en estudios acerca de
la mejora escolar desde a perspectiva de hacer la mejora escolar mas eficaz.

3.2. Conceptualizacion de la mejora eficaz de la escuela

En la actualidad, diferentes equipos de todo el mundo estan trabajando en el
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desarrollo de este nuevo movimiento que pretende conocer como puede una escuela
llevar a cabo procesos satisfactorios de cambio que incrementen el desarrollo de
todos los alumnos mediante la optimizacion de los procesos de ensefianza y
aprendizaje y de las estructuras organizativas del centro y aplicar ese conocimiento
a una mejora real de la escuela (Creemers, 1998; Gray et al, 1999).

El enfoque de este nuevo paradigma muestra, por tanto, “ddnde iry como ir”
y su objetivo es eminentemente practico: ayudar a los centros educativos a cambiar
para conseguir sus objetivos educativos de forma mas eficaz.

La mejora eficaz de la escuela presenta las siguientes caracteristicas:
L Esté inmersa en los resultados de los alumnos.

n Hace referencia a varios niveles poniendo énfasis en la mejora de la situacién

de ensefianza-aprendizaje.

u Esta orientada a la escuela como unidad de cambio, unidad de mejora y para

mejorar esas condiciones.

u Se centra en la evaluacion y en la recogida de extensas bases de datos para
la investigacion ulterior.

Las iniciativas para integrar ambos paradigmas, constituyen ejemplos
exitosos del concepto de interactividad sostenida. Son proyectos que comparten una
definicion clara del problema a superar, en términos de resultados de los alumnos
y estrategias en el aula para mejorar esos resultados en el contexto de la escuela. El
contenido del proyecto es una mezcla equilibrada de base de conocimiento de la
eficacia y los conceptos de la mejora. Al mismo tiempo, tiene un disefio minucioso
tanto para la implementacion de la mejora como para la evaluacién en términos de
investigacion empirica. Mediante un elemento de investigacién integrada en los
proyectos desde el comienzo, es posible examinar hipotesis relativas a la eficacia y
evaluar los resultados de la mejora, al mismo tiempo.

Un rasgo de los proyectos que se mantienen durante varios afios consecutivos
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es la posibilidad de examinar la eficacia de las estrategias de mejora escolar y
cambiar las estrategias siempre que sea necesario. Como ejemplo podemos poner el
de las escuelas eficaces Halton (The Halton’s effective schools project) que se inicié
en Canadd en 1986 con la intencion de aplicar el conocimiento de la mejora
britanico en las escuelas del distrito de Halton. Este proyecto estuvo centrado en el
proceso de planificacion en las escuelas, los procesos de ensefianza-aprendizaje en
las aulas y el desarrollo del personal educativo. Los cambios positivos se vieron
favorecidos por una cultura escolar colaborativa, una visiéon compartida acerca de
la direccion que tendria que tomar la escuela en el futuro y un clima en el que las

decisiones se toman de manera transparente.

Basandose en sus experiencias en Halton, Stoll y Fink (1996) han desarrolla-
do un modelo conceptual que conecta la eficacia escolar y la mejora de la escuela
a través del proceso de planificacion de desarrollo de la escuela. Este modelo
combina el conocimiento de base de la eficacia escolar con el conocimiento acerca

de los procesos de cambio en las escuelas.

En el Reino Unido, el 66% de los programas de mejora establecen metas que
se adaptan a la tradicion de la eficacia escolar en cuanto a los resultados de los
alumnos (Gray et al, 1996; Reynolds et al, 1996).

Debido al enfoque integrado que caracteriza los proyectos desde el momento
en que se inician, estos pueden aportar una gran informacién tanto para la eficacia
como para la mejora. Algunos de estos proyectos se han convertido en empresas a
gran escala como IQEA (Mejorando la calidad de la educacion para todos; Hopkins
et al, 1994) que comenzo con nueve escuelas y ahora aglutina a 40. Otro ejemplo
seria el Success for All (Slavin, 1996) que se inici6 con una escuela en 1987 y ahora
son casi 400 distribuidas por 26 estados de Estados Unidos y otros paises. Este
proyecto constituye una base de datos muy importante para la eficacia y la mejora
escolar por cuanto permite disponer de medidas repetidas en grupos experimentales
y de control durante amplios periodos de tiempo y en amplias areas escolares.

Un ultimo ejemplo de la fusion de las dos tradiciones con un componente
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tedrico y practico es el proyecto de Mejora Efectiva de la Escuela (ESI), financiado
por la Unién Europea en el que participan numerosos paises europeos.

El componente tedrico consiste en el analisis del paradigma de eficacia y el
de mejora y de las teorias de apoyo como la conductual, la eleccién publica, las
teorias de la organizacion, las teorias del curriculo con el fin de elaborar un modelo
o estrategia para la Mejora Efectiva de la Escuela. En €l se propone que todo
proyecto de mejora tiene que ocuparse de los resultados de los alumnos a nivel de
aula. Esto exige una tecnologia de la ensefianza establecida mediante la mejora
escolar. Una escuela eficaz es mas que una ensefianza eficaz a nivel de aula, lo que
significa que en cuanto a mejora escolar, la “unidad de cambio” donde tienen que
aplicarse las condiciones que podrian inducir a una educacién efectiva en distintas
aulas. La exigencia extra seria que al final la mejora escolar podria estar auto-
regulada, es decir, que existiera un proceso continuo promovido por miembros de
la escuela, profesores, directivos y otros y basado en la informacién que suministra
una vision compartida con respecto a los resultados de la educacion.

De todo lo anterior podemos deducir que para promover la fusion de las dos
tradiciones, ambos paradigmas deben aportar una serie de elementos para la
construccion de la teoria sobre la Mejora de la Eficacia Escolar (ESI)

Estos elementos serian segin Stoll y Wikeley (1998) los siguientes:
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Aportaciones del movimiento de Efi-

cacia Escolar

Aportaciones del movimiento de

Mejora de la Escuela

Atencion a los resultados

Atencion a los procesos

Enfasis en la equidad

Orientacion hacia la accién y el desa-

rrollo

Utilizacion de los datos para la toma
de decisiones

Enfasis en las 4reas de mejora selec-

cionadas por ¢l centro

Comprension de que la escuela es el
centro de cambio

Comprensién de la importancia de la
cultura escolar

Orientacion hacia la metodologia de

investigacidn cuantitativa

Importancia de centrarse en la ins-

truccion

Visién de la escuela como centro del
cambio

Orientacion hacia la metodologia cua-
litativa

Asi, este nuevo movimiento integra las aportaciones de eficacia escolar y
mejora de la escuela para conformar un cuerpo tedrico propio cada vez mas sélido
y definido.

Uno de los aspectos mas caracteristicos del movimiento de Mejora de la
Eficacia escolar es que dirige su atencion hacia el centro y los procesos de
enseflanza y aprendizaje que ocurren en el aula como unidades de analisis
fundamentales y, asi, entran en juego el profesorado, el curriculo o los procesos de
aprendizaje junto a variables de mayor amplitud asociadas a las condiciones internas
de la escuela, entre las que destacan el clima y la cultura escolar o la capacidad del

centro para aprender como organizacion.

Esta Mejora de la Eficacia Escolar tiene en cuenta también la accién de
factores contextuales externos al centro, conscientes de que, en numerosas
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ocasiones, estos elementos determinan tanto el éxito global de los procesos de
mejora como la eficacia diferencial de las escuela para distintos grupos de alumnos.
Incluso su potencial para convertirse en procesos continuos que se prolonguen de

forma consistente en el tiempo.

La interdependencia de todos estos elementos remite directamente a la
necesidad de relacionar los cambios que se producen en el centro con su impacto
sobre los resultados de los alumnos, lo que constituye otro ingrediente caracteristico
de la mejora de la eficacia. Este movimiento estd orientado hacia los resultados
finales de los alumnos que toma como criterio de éxito, pero no solo porque adopte

la eficacia como medida en términos absolutos.

Esta orientacién tiene también como fin determinar y maximizar el valor
afiadido por la accion educativa, y obedece ademas al conocimiento de que valorar
los resultados escolares permite comprender mejor cémo se relacionan los procesos
escolares de cambio con la consecucion final de los objetivos pretendidos en cada
proyecto (Stoll y Reynolds, 1997).

El movimiento de Mejora de la Eficacia Escolar supone, pues, la superacion
de las limitaciones de los paradigmas de los que surge. Frente a planteamientos
exclusivamente centrados en el conocimiento tedrico sin aplicaciones en la realidad,
o en el cambio practico sin fundamentacion tedrica, las nuevas ideas pretenden
evaluar y mejorar los centros a partir de un conocimiento cientificamente validado.

Metodologicamente, la evaluacion de los procesos de mejora de la eficacia
escolar recoge tanto el criterio de eficacia como el de mejora, de manera que se
optimiza el proceso de evaluaciéon. Por un lado, para evaluar los resultados
académicos de los alumnos (el criterio de eficacia) deben seguir utilizandose
pruebas estandarizadas, que garanticen una adecuada validez y fiabilidad de los
datos. Esto significa que hay que seguir trabajando en la construccion de pruebas
que midan elementos esenciales del rendimiento académico como son los valores
y actitudes del alumnado. Al mismo tiempo, es necesaria la valoraciéon de los

objetivos intermedios (el criterio de mejora), y ésta debe realizarse mediante
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procedimientos cualitativos, de acuerdo con la tradicion del movimiento de Mejora
de la Escuela.

Sin embargo, la Mejora de la Eficacia Escolar no es la simple suma de dos
corrientes: es eso y mucho mas. Aunque en este momento hay todavia poca
literatura sobre el tema, se vislumbra un fructifero camino de mutua retroalimenta-
cion entre la teoria y la practica: sélo analizando los procesos que ocurren en las
escuelas e integrando este conocimiento con el saber acumulado por la investigacion
sera posible establecer criterios, pautas y procedimientos adecuados de evaluacion
que nos lleven hacia la eficacia y la calidad de los centros docentes y de los
programas que se desarrollan en ellos. El nuevo movimiento de Mejora de la
Eficacia Escolar puede ayudar a conseguir ese objetivo ofreciendo el marco tedrico
necesario para que los centros puedan poner en marcha sus propios proyectos y
saber qué aspectos son esenciales para evaluar su accidén. Estamos, sin duda, ante
un planteamiento que puede tener una fuerte repercusion en la mejora y la eficacia
de los centros y, con ello, en la calidad de la educacion.

3.3. Hacia una tercera dimension. La fusién de la Eficacia Escolar y la Mejora
de la Escuela: Ejemplos practicos.

Los investigadores de eficacia han examinado la escuela para determinar por
qué unas escuelas son mas eficaces que otras a la hora de promover resultados
positivos y cudles son sus caracteristicas que se repiten con mas frecuencia en las
escuelas que son eficaces para sus alumnos (Reynolds et al, 1989, Cotton, 1995,
Sammons et al, 1995).

Los mvestigadores de mejora de la escuela han centrado sus estudios en los
procesos que permiten a las escuelas tener mas éxito y mantener esa mejora (Miles
y Ekholm, 1985; Van Velzen; 1987; Louis y Miles, 1990; Fullan, 1991).

Durante la década de los 90 aparecieron una serie de proyectos ni en uno ni
en otro paradigma, pero en los que se daba una convergencia en cuanto a que los
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profesionales de la practica y los politicos han adoptado aépectos de ambas
tradiciones sin compartir el compromiso ideolégico de ninguna de los dos
paradigmas. También el Congreso Internacional para Ia Eficacia y la Mejora de la
Escuela (ICSEI), que va mas alla de fronteras ideoldgicas disciplinarias o geografi-

cas, ha sido determinante.

Las caracteristicas generales de estos proyectos que podriamos calificar como
“nueva ola” de pensamiento sobre la mejora de la calidad de la escuela serian:

- Los “criterios claves del éxito” son los resultados de los alumnos en el

campo académico (y a menudo, social).

- Estos resultados se evaltan utilizando datos cuantitativos “duros” (dan
confianza a los participantes y miden el éxito o el fracaso de la iniciativa).

- Los programas comparten el pensamiento sobre la eficacia, sobre la mejora,
y utilizan una orientacion centrada en el problema: “qué funciona o qué no

funciona”.

- Estan centrados en el nivel de aprendizaje, el comportamiento docente de

los profesores y el nivel de aula, ademas del de la escuela.

Como podemos comprobar, se avanza con respecto a los programas de la
década de los 80, donde 1a atencién se fijaba a nivel de escuela; pero la falta de
atencién coherente sobre el aula ha resultado ser muy costosa. En primer lugar, es
evidente que la variacion importante se produce dentro de la escuela, entre
departamentos e individuos, mas que entre escuelas. El nivel de aprendizaje en el
aula, probablemente, influye dos o tres veces mas en los resultados de los alumnos

que el nivel de la escuela (Creemers, 1994).

Otro avance ha sido el intento de utilizar a todos los reforzadores e
miciadores del cambio desde fuera de la escuela e incluso a nivel politico nacional
para estimular y provocar el cambio.
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3.3.1. El proyecto Halton en Canada

Este proyecto de Escuelas Eficaces del Consejo de Educacion de Halton
(Ontario) se inici6 en 1986, incorporando los resultados de la investigacion sobre
eficacia escolar de Gran Bretafia (Mortimore et al, 1988) a las practicas escolares
de Canada. Tuvieron que incorporar los conocimientos de la Mejora Escolar en
cuanto a los acuerdos organizativos y de planificacion para resolver determinadas
dificultades en la implementacién. Para ello colabor6 Michael Fullan como
especialista en Mejora Escolar, considerando el punto central del cambio en la

escuela.

La linea de eficacia se utiliz6 para la fase de evaluacion, de auditoria, cuando
la escuela necesita delimitar sus éxitos y sus fracasos para mejorar. Se pasaron
cuestionarios a profesores, alumnos y padres utilizando posteriormente la técnica de
la triangulacién. Mediante el anlisis del espacio que separa la situacion real de la
escuela de la ideal, se pueden identificar areas de necesidad. También se estudi el
curriculo y su implementacion, las iniciativas del consejo escolar y del Ministerio
de Educacién de Ontario, junto con una gran cantidad de datos relacionados con el
progreso y el desarrollo de los alumnos. Se recomienda que la propia escuela
contraste los datos de forma que busque diferencias en cuanto a logros, progreso o

desarrollo entre su poblacion.

Con este proyecto se consiguié una mejor comprension sobre la mejora
escolar, de forma que todo el claustro se implicara, con lo que se creé un chma de
colaboracion donde tiene cabida un proceso de planificacién mas dindmico y
continuo. Esto les llevo a una cultura colaborativa donde los profesores siguen
aprendiendo, se sienten valorados y se estimula que asuman riesgos.

Halton cre6 un plan estratégico donde resaltaban tres directrices claves:
- la primera fue el proceso de planificacién del desarrollo en si.

- la segunda se vincula con lo que sucede en el aula en el proceso de
ensefianza aprendizaje (Fullan et al, 1990).
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- la tercera directriz apoyaba a las otras dos incidiendo en el desarrollo de los
profesores.

En 1993, a estas tres directrices se le afiadid una cuarta relativa a la relacion

de la escuela con su comunidad.

Las repercusiones han sido valoradas positivamente en cuanto un menor
numero de abandonos escolares, Halton esta por encima de la media en cuanto a la
evaluacion del Ministerio de Educacion y se ha mejorado la actitud de los alumnos

y su asistencia a clase.

El desarrollo de un lenguaje compartido sobre eficacia escolar y mejora de
la escuela, la incorporacion al proceso de evaluacién del profesorado y un fuerte
compromiso colaborativo; unido al énfasis en el liderazgo y el desarrollo del
profesorado bien coordinado, les ha llevado a la institucionalizacién de la
planificacién de desarrollo (Stoll y Fink, 1996).

3.3.2. Mejorande la Calidad de la Educacién para Todos (IQEA)

Este proyecto (Improving the Quality of Education for All) sirve para estudiar
la evolucion de los primeros trabajos sobre la Mejora de la Eficacia y el cambio de
rumbo en la década de los 90.

Empez6 trabajando el desarrollo del profesorado para acabar con un
compromiso de mejora de la escuela que derivo en la mejora de la practica en el

aula.

Hopkins et al, 1994 definieron IQEA por su finalidad, que es: “producir y
evaluar un modelo de desarrollo escolar y un programa de apoyo que fortalezca la
capacidad de una escuela para proporcionar una educacion de calidad a todos sus

alumnos ampliando las buenas prdcticas existentes”.

El proyecto incluye el uso de procesos de mejora y cambio con informacién

103



CAPITULO 1: DE LA EFICACIA DE LA ESCUELA A LA CALIDAD DE LA EDUCACION

sobre la eficacia en la escuela y en el aula, y la medicién de los resultados.

Este proyecto que empezo con 9 centros ha crecido hasta llegar a contar con
la participacion de 40 escuelas de varias regiones del Reino Unido. La participacion
en IQEA conlleva un contrato entre el personal escolar, la autoridad educativa local
(LEA) y el equipo del proyecto. Todo el personal docente debe aprobar su
participacion y un 40% del profesorado dispone de tiempo para realizar actividades
concretas relacionadas con el proyecto, en sus aulas o en las de sus colegas; aunque
todo el profesorado participe en actividades de desarrollo del IQEA. Se designan dos
profesores coordinadores que tienen un periodo de formacion (diez dias) y reciben
una acreditacion. La escuela designa sus prioridades y los métodos para conseguir-
las. Participa en la evaluacion del proyecto y tiene el compromiso de compartir los
resultados con otros participantes en el mismo.

Las condiciones esenciales que tienen las escuelas IQEA son:
Desarrollo del profesorado.

Participacién.

Liderazgo.

Coordinacion.

Cuestionamiento y reflexion.

A N N Y N N

Planificacion en colaboracion.

A medida que proseguia el trabajo, estas condiciones se desarrollaron en
forma de proposiciones para la mejora escolar. Estas son: |

1% La escuela no mejorard si los profesores no evolucionan individual o
colectivamente. Aunque los profesores pueden desarroliar sus practicas de
Jorma individual, si la escuela en conjunto pretende evolucionar, debe haber
muchas oportunidades de desarrollo del profesorado paraque los profesores

puedan aprender juntos.
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2% La escuela eficaz parece tener formas de trabajar que estimulan la

participacion de numerosos grupos, particularmente los alumnos.

3“La escuela que tiene éxito en el desarrollo establece una clara vision para
si misma y considera el liderazgo como una funcion a la que coniribuyen
muchos miembros del personal docente, mds que como un conjunto de

responsabilidades asumidas por una sola persona.

4° La coordinacion de actividades es una manera importante de mantener
la participacion, sobre todo cuando se estan introduciendo cambios de
politica. La comunicacion dentro de la escuela es un aspecto esencial de la

coordinacion, igual que las interacciones informales entre profesores.

5% La escuela que reconoce que el cuestionamiento y la reflexion son
procesos importante de la mejora escolar, consigue mds facilmente aportar
claridad y establecer significados compartidos en torno a prioridades de
desarrollo, y estd en mejor posicién para supervisar el alcance en el que las

politicas consiguen realmente influir en los resultados de los alumnos.

6°Mediante el proceso de planificacion del desarrollo la escuela puede unir
sus aspiraciones educativas a prioridades identificables, ordenar estas

prioridades en el tiempo y mantener la atencion sobre la practica del aula.
(Hopkins y West, 1994).

Posteriormente, el proyecto desvio su atencion hacia las capacidades a nivel

de aula, de forma que adopt6 un “Marco para la Mejora de la Escuela” (Hopkins et

al, 1994) y de ese entorno surgieron las condiciones clave para facilitar una

ensefianza eficaz tanto a nivel de aula como de escuela. Dichas condiciones son:

v

v

v

Relaciones auténticas.
Reglas y limites.

Repertorio del profesor.
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v

v

v

Reflexion sobre la ensefianza.
Recursos y preparacion.

Asociaciones pedagdgicas.

3.3.3. El proyecto Lewisham

Ete proyecto surge en 1993 de la asociacion entre las escuelas Lewisham, la

LEA de Lewisham y el Instituto de Educacién de la Universidad de Londres. Tiene
cuatro fines:
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- Mejorar el progreso, rendimiento y el desarrollo de los alumnos.

- Desarrollar la capacidad interna de la escuela para gestionar el cambio y
evaluar su efecto en el nivel de escuela en su conjunto, en el nivel de aula y
en el nivel del alumno.

- Desarrollar la capacidad de la LEA para proporcionar a la escuela los datos
que fortalezcan su posibilidad de planificar y evaluar cambios.

- Integrar todo lo anterior en los servicios permanentes y de apoyo del
sistema educativo para crear un planteamiento coherente de desarrollo
profesional.

Este proyecto abarca seis dimensiones:
1? El desarrollo del liderazgo.

2* Proyectos escolares, cuya puesta en marcha se realizd a través de
seminarios “trabajando juntos”.

32 Creacion de indicadores.

4? Seguimiento y evaluacion.
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5% Gestion y eficacia.

6° Difusion.

3.3.4. Las Escuelas Importan (SMAD)

También en 1993, la LEA de Hammersmith y Fulham (Londres) estableci6
el proyecto Schools Make A Difference (las escuelas importan) con el objetivo de
ayudar a las ocho escuelas secundarias del distrito a mejorar los niveles de
rendimiento de los alumnos y su moral (Myers, 1995). La base del proyecto se hizo
con los resultados de las investigaciones sobre eficacia escolar.

El desarrollo siguié un proceso muy similar al del proyecto IQEA, cuidando
la formacién de los directivos y coordinadores, implicando a todo el personal de las

escuelas y dejando tiempo libre para la formacion de los coordinadores.

Los resultados del proyecto, aunque se mejoraron los resultados de los

alumnos de forma general, el desarrollo fue diferente en las ocho escuelas.

Los factores mas probables que intervinieron en el éxito son: la revision de
examenes y la supervision del trabajo, los actos publicos, el énfasis en las consultas
de los alumnos, las reacciones de los alumnos a las mejoras del entorno fisico y los
“comienzos de transformacion del Ethos dominante en la subcultura de los
alumnos” (Pocklington, 1995).

3.3.5. El proyecto Barclay-Calvert (E.E.U.U.)

Fue llevado a cabo durante la década de los 90 y trata de inferir los
planteamientos y filosofia de una escuela privada de una zona de nivel socioecond-
mico alto de Baltimore “Calvert” a otra escuela cuyos condicionantes son totalmente
opuestos a los anteriores. Barclay es una escuela con una poblacién de minorias,
asentada en un barrio pobre, también de Baltimore y cuyos resultados académicos
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eran muy bajos.

Se establecieron unos vinculos entre el personal de ambas escuelas y se
fijaron espacios y tiempos para el intercambio y formacion de los profesores de
Barclay (referida a la filosofia, metodologia y sistema de ensefianza de Calvert).

Los factores claves para el éxito de este programa son:
Ll recursos econémicos, proporcionados por una fundacion privada.

Q apoyo mas alla de lo monetario por parte de la fundacioén que se implico en
el programa.

| un plan alcanzable, utilizando un modelo en cascada que descartaba la
mcorporacion en bloque de todo el centro.

M| un curriculum de gran calidad con cinco puntos importantes para el éxito: los
alumnos leen mucho, hacen gran cantidad de trabajos, los profesores corrigen
esos trabajos y preparan los suyos, las carpetas de cada alumno son revisadas
por el coordinador o el director de Calvert cada mes y se envian a casa
también cada mes para que las revisen los padres.

D actitudes positivas de los profesores, que cambiaron y creyeron en el
programa.

Q énfasis en el proceso de ensefianza en el aula con lo que mejor6 la calidad de

la ensefianza y los tiempos dedicados a tareas escolares fueron muy altos.

En la evaluacion del programa se incluyeron los resultados de los alumnos
y se pudo apreciar una diferencia significativa a favor de los que lo seguian (sobre
todo en lectura, escritura y matematicas). También se comprobé una reduccion del
absentismo, del traslado a otras escuelas, del nimero de alumnos que necesitaban
apoyos especiales, y en la cantidad de diagnésticos y consultas por problemas de
aprendizaje.
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3.3.6. El Proyecto Nacional de Mejora de la Escuela (NSIP) en Holanda

Este programa comenzé en el curso 91/92 y continué durante tres afios y los
resultados se dieron a conocer en 1995. Uno de los objetivos fue potenciar la lectura
y se utilizaron los principios de la eficacia escolar y de la mejora. Los objetivos se
dividieron en metas a nivel de aula o profesor y metas a nivel de escuela.

Objetivos a nivel de aula:
- mejorar las destrezas de los profesores en la ensefianza directa.
- mejorar las destrezas de los profesores en la gestion de grupo.

- aprendizaje de los profesores en cuanto a ser mas rigurosos y metodicos en
el trabajo.

- el uso de principios eficaces de ensefianza, en relacién con la lectura.
Objetivos en el nivel de escuela:

- mmplantaciéon de una gestion escolar orientada hacia los resultados
(definicién concreta de objetivos especificos en destrezas basicas). -

- incremento de la evaluacion (periddica y fiable del rendimiento del alumno
utilizando instrumentos de diagnostico, analizando la actividad de ensefianza
y las caracteristicas organizativas).

Se estudid el rendimiento de 319 estudiantes en el grupo experimental y 137
en el de control, encontrandose un efecto significativo a favor del grupo experimen-
tal en cuanto a los logros en lectura.

Las estrategias de cambio planificado producen cambios en el comportamien-
to docente y los alumnos del grupo experimental que participaron en el programa
basado en la eficacia educativa obtuvieron mejores resultados que los del grupo de
control.
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3.3.7. El proyecto de escuelas de alta fiabilidad en el Reino Unido.

Este proyecto nacié bajo la sugerencia de Stringfield (1995) de que los
sistemas educativos tienen que aprender de otros procesos organizativos como
empresas privadas o servicios publicos de alta fiabilidad (High Reliability
Orgganizations, HRO).

Identifica estos servicios de alta fiabilidad con controladores aéreos,
operadores de centrales nucleares y utiliza los ejemplos de fracaso escolar con el
coste humano y econémico de cualquier fracaso de un aterrizaje acreo.

Teniendo en cuenta los criterios de estas organizaciones de alta fiabilidad y
con la ayuda de Stringfield (de la Johns Hopkins University), David Reynolds (del
Departamento de Educacién de Newcastle University se desarrollo un programa

consistente en lo siguiente:

u se utilizaron dos sistemas de indicadores que generaron datos mas fiables
sobre el rendimiento de los alumnos: el ALIS (sistema de informacién del
examen de acceso a la universidad) y el YELLIS (sistema de informacion del

curso final de la educacion obligatoria).

= todas las escuelas evaluaran a los alumnos que accedan a la ensefianza
primaria, repitiendo las pruebas al principio de cada afio y de esta forma se

disefia la llamada linea-base.

n se les proporcionara a las escuela toda la informacién disponible para sus

practicas y formacion en eficacia/mejora.

L las escuela estableceran 4 metas como “metas HRS”: dos para el trabajo
conjunto en cuanto a rendimiento y otras dos que se deben medir y reflejan
las necesidades, las prioridades, el desarrollo, etc, del aula.

= las escuelas elaboraran objetivos finales ambiciosos y que evolucionen en
funcién del punto de partida.
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Fl equipo del proyecto cree que el rendimiento de los alumnos y la calidad
de las escuelas mejoraran de manera importante.

3.4. Conclusiones: el final de un viaje y el comienzo de otro

Para concluir podemos resumir las caracteristicas que deben tener los
proyectos llamados de “tercera ola” o los que se llevaran a cabo ya en esta primera
década del siglo XXI. Estos seran los que utilicen metodologias cuantitativas y
cualitativas, aplicaran la presion de “arriba abajo” y el apoyo de “abajo arriba” para
conseguir el cambio y utilizaran conocimientos proveniente de la practica (mejora)

y de la investigacion (eficacia).

Pero debemos afiadir una caracteristica mas que es la capacidad para generar
conocimiento o la “capacidad de aprendizaje de la escuela” a nivel individual.

Esto es necesario porque no todo el conocimiento generado fuera de las
escuelas es valido para una escuela individual y concreta. También las investigacio-
nes se quedan obsoletas transcurridos unos afios de evolucién de las escuelas por el
ritmo de cambio educativo. Por lo tanto, lo interesante es que cada escuela construya
su propia organizacion de aprendizaje generando sus propios conocimientos

educativos.

Otro de los elementos relevantes en estos proyectos de “tercera ola” es la
llamada “cultura de la escuela” relacionada con la eficacia y la mejora escolar. La
cultura en cuanto a facilitar propuestas de cambio, pues a menudo surgen choques
o paralizaciones después de un periodo de evolucion y la propia escuela tiene que
estar dispuesta a empezar un nuevo ciclo para producir cambios en su cultura donde
se comprenda qué actitudes y comportamientos son preferibles.

Debemos reiterar que eficacia escolar y mejora de la escuela pueden unirse
de forma productiva porque como dijo el cardenal Newman hace tiempo, “Ia verdad

no se encuentra a medio camino entre los extremos, sino en ambos” .
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4, La Calidad como meta

Como hemos podido ver en los apartados anteriores, la finalidad de los
trabajos de investigacién sobre escuelas eficaces realizados en las décadas de los
setenta y ochenta, ha sido la bisqueda de una serie de factores que superen el
determinismo fatalista que subyace a la hipétesis del informe Coleman.

Sin embargo, el movimiento de las escuelas eficaces no ha tenido el éxito que
se esperaba para la transformacién de la escuela. Ello se debe a una serie de
problemas relacionados con la naturaleza de las investigaciones y su aplicacion a la
practica escolar. Segin De Miguel (1994: 19), "probablemente la causa
fundamental que ha determinado el fracaso de este movimiento ha sido su
reduccionismo tedrico, dado que la mayoria de los estudios tratan de buscar

soluciones simples a problemas de naturaleza bastante compleja”.

A medida que se iba avanzando en este tipo de investigaciones se llega a
descubrir la existencia de una serie de factores generados por la dindmica interna de
las instituciones que resultaba dificil controlar metodolégicamente, pero que sin
embargo ejercian una gran influencia sobre los procesos y los resultados.

Algunos de estos factores, que fueron inicialmente identificados por Fullan
(1985), son los siguientes:

- Liderazgo del director y toma de decisiones compartidas.
- Consenso en relacion con las metas y objetivos del centro.
- Intensa comunicacién e interaccion entre los miembros.

- Trabajo colaborativo entre el profesorado del centro.

De este modo, surge como alternativa a los trabajos sobre escuelas eficaces
el movimiento hacia la mejora de la escuela. Este movimiento se caracteriza por
"tender mds a la accion que a la investigacion, por lo que centra su preocupacion

en las estrategias concretas que permiten incidir en la mejora de cada centro, tanto
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a nivel de organizacion como en el de la mejora del curriculo” (De Miguel: 1994,
20).

Hablar de eficacia y de mejora escolar es hablar de calidad o de “buenas
escuelas”, porque la mejora y la eficacia no tienen sentido sin el referente de la
calidad como meta. La preocupacion por la calidad en todos los terrenos, incluida

la educacidn, se ha convertido en uno de los topicos de nuestra época.

Después de conseguirse la escolarizacion plena, donde todos los nifios de
cualquier sexo, extraccion social o capacidad mental acuden a las escuela; se
empiezan a levantar voces alarmistas denunciando el deterioro de la calidad
educativa, la bajada del nivel académico y la falta de eficacia de los centros
escolares.

Ante estos cambios, la reflexién se fue centrando cada vez mas en la
necesidad de saber lo que pasa realmente en las escuelas y lo que las hace mas

eficaces para cumplir la mision que la sociedad les ha encomendado.

Pero de una sociedad compleja cuyos cambios son vertiginosos, surge una
escuela a la que se le presentan nuevos retos: educar para la sociedad del conoci-
miento, para el desarrollo sin limites de la inteligencia, para la incertidumbre
generacional y para el futuro.

La tabla de salvacion en esta tormenta de fines y medios ha sido la calidad,
pero también unida a la complejidad. No todos la entendemos igual, tiene defensores
acérrimos y detractores criticos razonables; ;cOmo navegar por este proceloso mar
con esta débil tabla que ni siquiera es la misma para todos?, se cuestiona Isabel
Cant6n (2001).

De este modo el debate se ha desplazado hacia la basqueda de una educacién
de calidad para todos, lo que supone afirmar el valor de la escuela como institucion
capaz de superar ese determinismo del informe Coleman que habiamos apuntado
anteriormente.
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Hablar de valor en el &mbito educativo nos sitia en el ambito de la "calidad
de la educacién”, que es uno de los términos sobre los que mas se insiste
tltimamente.

Una prueba de ello la podemos encontrar en la LOGSE, que dedica el titulo
cuarto a la calidad de la ensefianza, y mas concretamente, en el articulo 55

podemos leer:

"Los poderes publicos prestardn una atencion prioritaria al conjunto

de factores que favorecen la calidad y mejora de la ensefianza...” (el

subrayado es nuestro).

Pero identificar el valor de algo con su calidad tampoco nos resuelve el
problema porque este ultimo término sigue siendo igual de complejo y de relativo,
pues como afirma Pirsig (1974):

"Calidad... se sabe qué es, pero no se sabe expresar lo que es. Sin embargo,
esto no es una contradiccion. Algunas cosas son mejores que otras, es decir,
tienen mads calidad. Pero cuando se intenta explicar lo que es calidad
separada de las cosas que la poseen, no se tiene ni idea. No hay nada de que
hablar. Si no se puede determinar qué es calidad, jcomo se sabe qué es, o
siquiera que existe? Si nadie sabe lo que es, entonces en la prdctica no
existe. Pero en la prdctica existe. ;jEn qué se basan si no las calificaciones?
JPor qué si no la gente paga fortunas por unas cosas y arroja otras a la
basura? Obviamente algunas cosas son mejores que otras... pero jqué es lo
mejor?... Ast pues, nos movemos en circulo, rodando mentalmente sin

encontrar algo en que agarrarnos. ;Qué demonios es la calidad? .

De este modo, parece que llegamos a un concepto caracterizado por la
indefinicion y la incertidumbre porque, ;qué es la calidad?, ;se refieren a lo mismo
la UNESCO, reclamando una educacion de calidad para todos, los ministros de los
paises occidentales cuando prometen a sus electores un aumento de la calidad de la
ensefianza, los padres que buscan un centro de calidad para sus hijos, los programas
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de calidad total en la gestion de los centros,...?.

Muiioz-Repiso (1995) responde a esta controversia diferenciando dos fuentes

de divergencias:

Una primera corresponde a los que refieren el concepto de calidad a los
medios (procesos, recursos, estrategias) y otros a los procesos o resultados. Con
ejemplos extremos la primera seria la calidad vendida por los que anuncian sus
instalaciones como garantia de una buena educacion; la segunda, la que utiliza el
alto porcentaje de aprobados en selectividad.

La segunda fuente de discordia es mas complicada para resolver, ya que se

situaria en consensuar qué se entiende por “buenos resultados”.

Otro intento de establecer unos limites en este contexto tan amplio lo lleva
a cabo la OCDE en 1995 cuando define de un modo general la educacion de calidad
como aquella que “asegura a todos los jévenes la adquisicion de los conocimientos,
capacidades, destrezas y actitudes necesarias para equiparles para lavida adulta”.

Esta perspectiva multidimensional es apuntada por De Miguel (1994) cuando
sostiene que "cualquiera de las aproximaciones que se utilicen sobre calidad
educativa nos hace ver que se trata de un concepto multidimensional, que puede

ser operativizado en funcion de variables muy diversas".

Esta multidimensionalidad queda plasmada en el cuadro que elabora con las
aportaciones de Garvin (1984) y Harvey y Green (1993):
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1. CALIDAD COMO EXCEPCION
A.  Calidad como algo especial, distingue unos centros de otros a pesar de que es dificil
definirla de forma precisa.
B. Vision clasica: distincion, clase alta, exclusividad.
C.  Vision actual: la EXCELENCIA (Peters y Waterman, 1982):

a) Excelencia en relacion con esténdares: Reputacion de los centros en funcion de
sus medios y recursos.
b) Excelencia basada en el control cientifico sobre los productos segiin unos crite-

rios: "centros que obtienen buenos resultados”

2. CALIDAD COMO PERFECCION O MERITO
A.  Calidad como consistencia de las cosas bien hechas, es decir, que responden a los
requisitos exigidos: "Centros donde las cosas se hacen bien”.
B.  Centros que promueven la "cultura de la calidad” para que sus resultados sean cada vez

mejor evaluados de acuerdos con criterios de control de calidad.

3. CALIDAD COMGQ ADECUACION A PROPOSITOS
A.  Se parte de una definicion funcional sobre la calidad, lo que es bueno o adecuado para
algo o alguien:
a) Centros donde existe una adecuacion entre los resultados y los fines u objetivos
propuestos.
b) Centros donde los programas y servicios responden a las necesidades de los clientes.

B.  Centros que cubren satisfactoriamente los objetivos establecidos en el marco legal.

4. CALIDAD COMO PRODUCTO ECONOMICO
A.  Aproximacion al concepto de calidad desde la perspectiva del precio que supone su
obtencion:
a) Centros eficientes al relacionar costos y resultados.

b} Centros orientados hacia la rendicién de cuentas.

5. CALIDAD COMO TRANSFORMACION Y CAMBIO

A.  Definicion de calidad centrada sobre la evaluacion y la mejora a nivel institucional:
a) Centros preocupados por mejorar el rendimiento de los alumnos e incrementar el
valor afadido.

b) Centros orientados hacia el desarrollo cualitativo de la organizacion (desarrollo
organizacional).

Tomado de: M. de Miguel (1994).

El dilema se sigue manteniendo, pues el establecimiento de una definicién
concreta para este término resulta realmente imposible.
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Aun sigue siendo demasiado difuso este término, llendndose de los mas
amplios contenidos segiin sea la perspectiva en la que nos situemos. No es lo mismo
preparar para la vida adulta en un medio rural y estable que hacerlo en el medio
complejo y cambiante de una gran ciudad. Ni es lo mismo educar dando por bueno
el modelo de sociedad actual, que hacerlo pensando en construir un mundo mas
bumano. “dhora la calidad es el grito de batalla del discurso” (Husen, 1997).

4.1. Perspectiva historica sobre la calidad.

Laidea de calidad no es nueva. Cantén (2001), nos remite incluso al cédigo
de Hammurabi del 2150 a.c. para encontrar los referentes a este concepto. Aunque
no vamos a detenernos en un estudio minucioso sobre cémo ha evolucionado
histéricamente este término (pues no viene al caso) si vamos a hacer algunas

referencias desde el punto de vista educativo

La calidad ha presidido de uno u otro modo los discursos educativos que la
han asociado a significados y valores particulares, también las agendas de
mvestigacidn, asi como determinadas politicas sociales y educativas. Y, generalmen-
te, ni unos ni otras, como bien ha advertido Reid (1997), han sido independientes
de las condiciones sociales y politicas que en cada momento histérico las han

configurado a través de mecanismos mas o menos sutiles.

Lerena (1989) ha documentado sus equivalencias, en la Grecia clasica, con
la areté, y su reserva para los aristos, los mejores. También podria rastrearse en la
historia su inclusiéon y pertenencia a un universo semantico muy particular,
compartido por otros significados como excelencia, valia, dignidad, nobleza.

Reid (1997), por su parte, ha realizado una sugerente ilustraciéon de los
contenidos cambiantes de la calidad en las décadas mas recientes. En los cincuenta
y sesenta, apunta este autor, la calidad equivalia a inversion en capital humano y a
sus contribuciones esperadas al desarrollo econémico en forma de pluses de
productividad. En los sesenta y setenta adquirio relieve una idea de calidad de la

117



CAPITULO 1: DE LA EFICACIA DE LA ESCUELA A LA CALIDAD DE LA EDUCACION

educacién claramente vinculada a la compensacién social y a la igualdad de
oportunidades. Ahora, heredera y participe de cambios importantes en la sociedad
del ultimo cuarto de siglo, estd conformandose una version de la calidad educativa
en la que, entre una constelacion sofisticada de términos, gozan de especial relieve

las ortodoxias de la eficacia y eficiencia.

Desde el famoso informe Coleman (1966), 1a necesidad de conseguir centros
escolares que cubran las necesidades sociales y revitalicen la educacion, hace que
surja el movimiento de las “Escuelas Eficaces”, considerado por Gento (2000) como
“el umbral de la calidad” y superando este movimiento surge una concepcion mas
integral y sistémica de la educacion, localizada en las instituciones o centros
escolares, pues como dice Schmelkes (1995), el gran salto hacia adelante en la
calidad de la educacion basica solo podria venir de las propias escuelas en Gento
(2000) y ademas, como justifican varios autores y recoge ¢l MEC, la Gestion de
Calidad comporta una metodologia fundamental y global que se aproxima al hacer

tipico de la ciencia moderna. Asi se reconoce en el Libro Blanco para la mejora de
los servicios publicos (1996, 13): “En los albores de un nuevo milenio, las
organizaciones mejoran su funcionamiento y avanzan en la calidad de los bienes
que generan, o de los servicios que prestan, de la mano de la revalorizacion del
papel que desemperian tanto las personas como el conocimiento del logro de la

mision de la organizaciony en la consecucion de sus objetivos”.

En Espafia la calidad ha tenido un fuerte impulso. Asi la LOGSE en el titulo
IV establecia siete factores de calidad.

a) La cualificacién y formacion del profesorado.
b) La programaci6n docente.

¢) Los recursos educativos y la funcion directiva.
d) La innovacidn y la investigacion educativa.

¢) La orientacion educativa y profesional.
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f) La inspeccion educativa.
g) La evaluacion del sistema educativo.

Posteriormente aparece el documento Centros Educativos y Calidad de la
Ensefianza (MEC: 1994), que culmina con la propuesta de las famosas 77 medidas

para mejorar la calidad de la ensefianza.

Estas medidas se relacionan con seis ambitos diferentes: educacion en los
valores, igualdad de oportunidades, autonomia de los centros docentes, direccion y
participacion educativa en el gobierno de los mismos, formacién y perspectivas
profesionales de los docentes y evaluacion del sistema educativo y de la funcion

mspectora.

Estas medidas, que suponen una declaracion de intenciones, son concretadas
posteriormente en la Ley Organica 9/1995 de la participacion, la evaluacion y el
gobierno de los centros docentes (BOE 21 de noviembre):

“Al objeto de que la actividad educativa se desarrolle atendiendo a los-
principios y fines establecidos en la Ley Organica 1/1990, de 3 de octubre,
de Ordenacion General del Sistema Educativo, los poderes piblicos, para
garantizar una ensefianza de calidad: a) Fomentardn la participacion de la
comunidad educativa en la organizacion y gobierno de los centros docentes
sostenidos con fondos publicos y en la definicién de su proyecto educativo.
b) Apoyaran el funcionamiento de los érganos de gobierno de los centros
docentes sostenidos con fondos publicos. c¢) Impulsaran y estimulardn la
Jormacion continua y el perfeccionamiento del profesorado, ast como la
innovacion y la investigacion educativas. d) Estableceran procedimientos
para la evaluacion del sistema educativo, de los centros, de la labor docente,
de los cargos directivos y de la actuacion de la propia administracion
educativa. e) Organizardn la inspeccion educativa de acuerdo con las

Junciones que se le asignan en la presente Ley”. (Articulo 1)

Cierto que el paradigma de calidad no ha surgido inicialmente del ambito
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pedagdgico pero, aparte de servir de reflexion para la educacién, estd penetrando
ultimamente con fuerza en las instituciones educativas.

De la preocupacion por la calidad del producto (propia del periodo 1920-
1950), el paradigma de la calidad puso su acento en la importancia de la “participa-
cién” de los trabajadores ( entre los afios 1950-1970) y posteriormente, en la
satisfaccion del cliente. De este modo vemos que poco a poco se van imponiendo
los modelos de calidad de E. Deming (1951), Malcolm Baldrige (1987) y el de la
Fundaci6n Europea de Gestion de Calidad (EFQM), (1991); siendo el principio de
la satisfaccion del cliente el que actualmente constituye el pilar esencial de la
calidad aplicandose a todos los ambitos de la produccion.

4.2. La calidad en educaciéon

La definicion del modelo teérico de calidad institucional puede representar
el intento de aproximacioén a un determinado paradigma ideolégico conceptual.
Samuel Gento (2000) apuesta por la Calidad Total, teniendo en cuenta que la calidad
de una institucion:

- abarca todas las actividades
- es responsabilidad de todas las personas
- ha de realizarse en todo momento

Por ello, la realidad institucional propia de un centro junto con el debate
participativo de todos sus miembros, les llevara a disefiar un modelo propio o a
elegir uno preestablecido y adaptarlo a la realidad de dicho centro.

Si mantenemos la propuesta paradigmatica de la calidad total se puede optar
por tres modelos ya configurados que, aunque inicialmente se concibieron para el
ambito empresarial, se ha hecho las oportunas adaptaciones para implantarlos en el
terreno educativo. Esta transferencia no ha sido facil porque existen grandes
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diferencias entre los centros escolares y las empresas productivas.

4.2.1. Modelo japonés

Es conocido como modelo Deming en honor del experto norteamericano (W.

Deming) que llevo a Japon el mensaje del control de calidad.

La valoracion que se hace en las empresas que concurren a este premio
atiende a la implicacion total del personal de la organizacion en todos sus niveles
y a través de la cadena de distribucion de productos o servicios junto con el control
estadistico de la calidad cuyo principio organizativo basico es que la configuracién
del sistema se fundamenta en la prevision, seguido de la revision y de la extension

de lo que hemos observado.

Este modelo no debe ofrecer la certeza del fallo, sino la posibilidad de fallar,
para aprender de los errores con el fin de mejorar continuamente.

El premio dedica nueve de sus diez items de valoracion a estimar los procesos
de mejoramiento de la calidad y uno de ellos a la estimacion de los resultados. Sin
embargo, no incluye ningun item a la apreciacion de los productos elaborados por

la empresa y tampoco tiene en cuenta la satisfaccion del cliente.

Kaufman y Zahn (1993, 49-51) han realizado una adaptacion de las
secuencias establecidas para las empresas en 14 puntos de Deming en los siguientes

términos

1) Crear la constancia del propdsito para el mejoramiento del producto y el

Servicio.
2) Adoptar una nueva filosofia.

3) Abandonar la dependencia de la inspeccidén permanente para el logro de
la calidad.
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estudiante.

5) Mejorar constantemente.

6) Implantar la formacién en el ejercicio.
7) Implantar el liderazgo.

8) Eliminar el miedo.

9) Eliminar barreras.

10) Eliminar exhortaciones y objetivos numéricos de responsabilidad
mdividual.

11) Eliminar cuotas y gestion por objeu'yos.

12) Remover las barraras que impidan la satisfaccién a los educadores,
estudiantes y padres.

13) Establecer un vigoroso proceso de formacion en ejercicio basado en los
resultados y en el auto-desarrollo.

14) Implicar a todos en el sistema de transformacion para la mejora.

4.2.2. Modelo norteamericano

Representa la equivalencia en Estados Unidos al premio Deming. Malcolm
Baldrige, que fue secretario de comercio en el gobierno Reagan, trabajo a favor de
la calidad. Este premio difiere del nip6n en que sélo pueden acceder a él empresas
norteamericanas, pero coincide con €l japonés en la implicacion total de todos los
mtegrantes (tanto en el proceso de fabricacion como en el de distribucion de los
productos). También existen diferencias en cuanto a la incidencia en el control
estadistico por parte del modelo japonés, mientras que el americano se centra mas en
la mejora continua a través de la gestion de calidad.
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Este modelo se centra en la satisfaccion del cliente y en la implicacion de
todos los componentes del centro educativo como organizacion. Se comienza con
una fase de sensibilizacion, seguida de la evaluacion del centro para detectar el

estado en que se encuentra y determinar sus areas de mejora.

Los criterios que, adaptados a una instituciéon educativa, tienen que

considerarse en la implementacion del modelo USA son los siguientes:
- orientacion a la satisfaccion de los clientes.
- implicacién total de todos los miembros.
- calidad de los resultados en el proceso.
- solucién y prevencion de problemas.
- mejora continua.
- liderazgo.
- disefio del plan estratégico.
- colaboracién participativa para la mejora.
- responsabilidad de la comunidad.

- autoevaluacién para la accidn.

4.2.3. El modelo europeo EFQM

Surge en 1988 como consecuencia del agrupamiento de varias empresas
centroeuropeas en la Fundacién Europea para la Gestion de la Calidad (European
Foundation for Quality Management). A partir de aqui, se establecen los Premiosy
la Medalia Europea a la Calidad, que han sido adjudicados, entre otras, a empresas
como Nestlé, Volswagen, Rank Xerox, etc.
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La evaluacion para otorgar dichas distinciones se lleva a cabo por un grupo
de evaluadores en el que se incluyen académicos y expertos en calidad, ademas de

profesionales experimentados en la gestion.

Este modelo esté dividido en dos grandes bloques que comprenden 9 criterios.
Cinco de ellos corresponden a los agentes facilitadores (proceso, gestion del proceso,
politica y estrategia, recursos y liderazgo) y cuatro relacionados con los resultados
(resultados econdmicos, satisfaccion del cliente, satisfaccion del personal e impacto

en la sociedad).

(Fuente: http://www.efqm.org/)

En el terreno educativo, se ha establecido un certamen para premiar a las

mejores tesis doctorales y trabajos de investigacion acerca de la calidad.

En la edicion 2000-2001 han competido 32 tesis provenientes de 15

universidades europeas.

Este modelo ha sido adaptado por el MEC para los centros educativos y, como
nos dice Cantén (2001) ha tenido efectos muy discutibles en su aplicacion practica
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debido a su tecnicismo, que desanima a quienes intentan la implementacién del

mismo.

Dicha adaptacion para los centros educativos no universitarios espafioles
(ITE-CECE, 1997; MEC, 1997) se centra en los siguientes puntos:

1) Liderazgo.

2) Politica y estrategia.

3) Gestion de personal.

4) Recursos.

5) Procesos.

6) Satisfaccion del cliente.
7) Satisfaccion del personal.
8) Impacto en la sociedad.
9) Resultados del centro.

Estos nueve criterios se subdividen a su vez en varios subcriterios, y éstos en
areas. Los subcriterios son inamovibles para el evaluador, mientras que las areas se
pueden seleccionar y afiadir en funcién del centro siempre que no nos salgamos de
la definicién del subcriterio.

Para finalizar este apartado dedicado a los modelos de calidad que han tenido
una repercusion posterior en el ambito educativo, presentamos el esquema donde
Canto6n (2001) sintetiza las caracteristicas de los tres del siguiente modo:
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Modelo f— Evaluacién — Especiﬁcaciones - | Satisfaccion del
europeo cliente
. N ' . Mejora
Deming Control —>» | Prevencién —_ consinia
. »| Circulos de ; i Trabajo en
Baldrige alidad =3 | Equipos calidad ] =——> equipo

4.3. El Plan del MEC para implantar la calidad en los centros educativos

La aparicion de este concepto en nuestro pais supuso la puesta en marcha

desde el nivel institucional de dos vertientes de la calidad en los centros educativos:

la basada en presunciones practicas a través de los proyectos de mejora y la basada

en la investigacion a través del modelo EFQM.

La temporalizacién de las acciones llevadas a cabo por el MEC aparecen

recogidas en el siguiente cuadro:

Plan Anual de Me-

jora

Modelo Europeo de
Gestion de Calidad

Formacion en Ges-
tién de Calidad

La Gestion de Cali-
dad en la Adminis-

tracion Educativa

- Se publican las ins-
trucciones correspon-

pondientes.

dientes en el BOMEC.

Periférica
Curso {- Se pone en marcha la|- Se adapta el Modelo |- Se incorpora la Ges- |- Se plantea la conve-
96/97 Jprimera edicién del  [Europeo a las caracte- |tion de Calidadala  |niencia de introducir
Plan Anual de Mejora [risticas de los Centros |formacion de Directi- |[la Gestién de Calidad
con la participacion de |Piblicos. Se elaboran |vos e Inspectores. en las unidades que se
268 centros. los materiales corres- relacionan directa-

- Se desarrollan las I
Jornadas sobre Ense-
fianza Puablica y Ges-
tion de Calidad

mente con los centros.
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Curso
97/98

- Se regula la segunda
edicién mediante Re-
solucion de la Direc-
cién General de Cen-
tros Educativos.

~ Se difunde amplia-
mente el Plan.

- Se duplica el ndmero

- Se publican los mate-
riales correspondien-
tes.

- Se difunden a todos
los centros del territo-
rio MEC.

- Se aplica de forma
experimental el Mode-

- Se incorpora la pers-
pectiva organizacional
a la formacién para la
acreditacion,

- Se extiende la for-
macién en Gestion de
Calidad.

- Se desarrollan las IT

- Se inician en algunas
Direcciones Provincia-
les experiencias de
Gestion de Calidad en
sus unidades adminis-
trativas.

luacién como referen-
cia para el disefio por
los centros de su eva-
luacion interna.

- Se ofrece a las CC.
AA. el conocimiento
generado para su

eventual utilizacién.

- Se convoca el I Pre-
mio a la Calidad en

de ayudas a los mejo- {lo en dieciséis centros Jornadas sobre Ense-
res Planes. de seis Direcciones flanza Piblica y Ges-
Provinciales. tién de Calidad.
Curso |- Se consolida la regu- |- Se multiplica por el |- Se consolida la ges- |- Se ofrece a las CC.
98/99 |laci6n sobre Planes ninmero de centros que |tion de Calidad como [AA. la posibilidad de
Anuales de Mejora adoptan el Modelo elemento de formacidn [avanzar en el proceso
mediante Orden Mi- |Europeo. de directivos, inspec- |de implementacién de
nisterial. - Se generaliza su es- tores y Administrado- |una Gestion de Cali-
tructura de autoeva- [T de la Educacién.  |dad en este tipo de
unidades.

- Se organiza un Con-
greso Europeo sobre
Ensefianza Publica y
Gestién de Calidad.

Educacion.

Este plan no sélo pretendia ser un objetivo puntual para mejorar situaciones

especificas en los centros educativos, sino que se concibié como una metodologia

para la mejora continua de los centros docentes donde tienen lugar los procesos
primarios de la calidad en el sistema educativo (MEC, 1998).

Son mas de 500 los centros implicados en estos programas de mejora y cerca
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de 100 los que han optado por el modelo EFQM. Las dotaciones econémicas para los
programas de mejora son de un millén de pesetas, y para los que trabajan el modelo
europeo son de tres millones. Pero podemos decir que no todos los ambitos
educativos han aceptado bien estas propuestas; entre sus detractores estan sindicatos
de profesores, tedricos incluidos en la linea sociocritica como Chapman (1994),
Bensimon (1999) Bolivar (1997), Escudero (1998) o Santos Guerra (2000).

La estrategia utilizada por el MEC en cuanto a la introduccién de la calidad
ha sido doble: una primera propuesta con el Plan Anual de Mejora (PAM) calificado
como “modelo blando” (Cantén, 2000) y cuyas pretensiones van en la linea de
interesar a los centros y sensibilizarlos hacia la calidad, siendo un mstrumento

eminentemente practico.

La segunda propuesta, el modelo EFQM, no ha tenido la aceptacion del
anterior por su complejidad. Parte de un modelo tedrico cientifico y es considerado
por el MEC como de “segunda velocidad”.

4.3.1. Los Planes Anuales de Mejora

El PAM es un plan de trabajo, de caracter anual, que un centro educativo
acomete con el fin de mejorar algiin aspectos significativo de su actividad o de sus
resultados, pero ante todo se concibe como una herramienta para la mejora de su
calidad educativa (Delgado, 1999).

La novedad del PAM no esta en que los centros hagan nuevas y distintas
cosas, sino en hacer las que llevan a cabo de distinta manera para que sean mas
eficaces, eficientes y satisfactorias. La propuesta persigue un cambio metodoldgico
partiendo de las situaciones reales de los centros que necesiten cambiar. Debemos
msistir en el caracter voluntario del modelo que sirve quizas para alejarlo de las
percepciones en clave burocratica que exige la Administracion.

La Orden 9-6-98 (BOE del 13) establece que: “la autonomia de los centros
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docentes ha de ser considerada, al amparo de este marco normativo y del
significado actual del concepto enun contexto educativo, como condiciony, alavez,

como instrumento para la mejora de la calidad de la educacion.

El comportamiento de los centros publicos como organizaciones inteligentes,
capaces de aprender de la experiencia, de desarrollar y consolidar esquemas de
comprension y de accion en su orientacién permanente hacia el logro de los fines,
las metas y los objetivos que les son propios, requiere la realizacion, desde su
autonomia, de ciclos completos de aprendizaje en tanto que organizaciones o
instituciones y el desarrollo de procedimientos autocorrectivos que hagan posible

la mejora continua de sus procesos y de sus resultados”.

Las caracteristicas generales que ha de poseer el Plan Anual de Mejora son las
siguientes:

a) Debe estar precedido de un diagndstico explicito de la situacién de partida
del centro con relacion al area o areas prioritarias, relativas tanto a los
aspectos organizacionales como a los estrictamente educativos, sobre las que
se centrara el Plan.

b) La identificacion de las areas de mejora ha de ser objetiva y debe apoyarse
en hechos o en resultados antes que en juicios subjetivos o meras apariencias,
mediante la utilizacién de los instrumentos adecuados.

¢) Los objetivos de mejora han de ser realistas, concretos, evaluables y
alcanzables en un curso escolar, sin perjuicio de que puedan integrarse como
parte de un plan de mejora de caracter plurianual.

d) Debe explicitar los objetivos, los procedimientos y actuaciones previstos,
las personas responsables de su ejecucion, los recursos y apoyos necesarios,
un calendario para su cumplimiento y un plan para su seguimiento y

evaluacion.

e) Debe implicar a las personas, desde una orientacion participativa y bajo el
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mmpulso asociado a un liderazgo efectivo por parte de la direccidn del centro.

Al finalizar el curso escolar, el Equipo Directivo del centro, con la colabora-
cién del equipo de mejora, evaluara el desarrollo de los procesos, el grado de
consecucion de los objetivos y el grado de avance del Plan en el caso de que, por su
contenido, hubiese de ser plurianual. Se analizaran las causas de los aciertos y de los
errores y se tomara todo ello en consideracion para elaborar y desarrollar el siguiente

Plan Anual de Mejora. Un resumen de dicha evaluacion se incluira en la Memoria
Anual del Centro. |

Estos Planes de Mejora permiten pasar a un estado deseable de la organiza-
cién, bien en su totalidad, en una de sus variables o en sus resultados y se diferencia
de otros planes de trabajo en cuanto al analisis previo de la organizacion, a los
objetivos propuestos, a la metodologia empleada, a la evaluacion de sus resultados,
etc.

Supone el compromiso de un centro educativo por conseguir una mejora
significativa en una de sus 4reas criticas. Para no fallar en la eleccién de esas areas
criticas, el centro debe realizar un analisis de su situacion utilizando una metodologia
adecuada de analisis basada mas en los datos que en las opiniones. Se deben abarcar
todos los sectores de la comunidad educativa (alumnos, padres, profesores y otros
trabajadores). También se debe sondear a instituciones como las administraciones
educativas, otros centros y organizaciones con las que colabores el centro. Para la
realizacién de este sondeo, el MEC facilita unos “materiales para el autodiagndstico™.

Para llevarlo a cabo se estableceran unos objetivos de mejora del centro, cuya
consecucioén supone un cambio en el mismo. Son objetivos claves o estratégicos y
ello implica que sean realistas, concretos, medibles en lo posible y evaluables.

Una vez hecho el diagnéstico de la situacion, y formulados los objetivos, se
iniciara el plan de accion propiamente dicho. Ello consistira en la implementacién de
las actividades arealizar y sutemporalizacién, la adecuada atribucién de responsabi-
lidades, la asignacion de medios y recursos y la definicién de métodos. Se exige
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ademas, una clara especificacion de criterios o indicadores de evaluacién y sistemas
de control y valoracion.

Otro elemento clave del plan es su evaluacion, prevista desde el momento
inicial, en la fase de autodiagnostico, que no s6lo detecta las 4reas de mejora, sino
que habra cuantificado su situacién en el centro. También en la formulacion de
objetivos se habran establecido unos criterios o indicadores de logro que se
constataran posteriormente.

En la planificacion se habran establecido momentos intermedios y formulas
concretas parallevar a cabo los controles y verificaciones necesarios para su correcto
desarrollo y al terminar el plan se impondra la autoevaluacion de los logros
conseguidos.

Junto a los logros conseguidos en el ambito de los objetivos, el plan conlleva
el autoanalisis del proceso seguido (como el circulo de Deming con sus cuatro fases)
y por ello, se evaluara la fase de planificacion, su implementacién en la practica, a
lo largo del proceso y al final del mismo y también se valorara el proceso de
evaluacion.

En esta nueva forma de hacer las cosas, destaca el papel de las personas (y
equipos) como ejes de actuacion organizativa, que funcionan como grupos o circulos
de calidad, que llevaran a cabo las mismas actuaciones concretas que la organizacién
entera como deteccion de problemas y, por tltimo, 1a idea de pacto es fundamental
para llevar a cabo el PAM. Este pacto se hace con la Direccién Provincial utilizando
de intermediario al Inspector responsable del centro.

En intima conexion con los PAMs se situan los Planes Provinciales de For-
macion Permanente del Profesorado.

En el correspondiente a la Direccion Provincial de Ceuta para el curso 2000-
2001, se hace una propuesta bastante interesante de un posible itinerario de forma-
ci6n en centro:
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.Tenemos claro lo que queremos/
necesitamos mejorar en el centro?

— O\

Somos un equipo
de un centro o de
varios centrosl

v

Queremos investigar
un area determinada
para mejorar

v

Proyecto de
Innovacién

NO

l

Autoevaluamos
con el referente
EFQM

|

Identificamos un
area de mejora

v

(Necesitamos
formacién?

{

Proyecto
Formacién en
Centros

O\

NO
Plan de Proyecto
Mejora Educativo

Europeo
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4.3.2. El empleo del Modele Europeo de Gestién de Calidad en los Centros
Publicos

El diagnéstico previo al disefio de un Plan de Mejora y la identificacién de
cudles son los puntos fuertes y débiles de un centro educativo, requiere el empleo de
un instrumento de autoevaluacion.

Para el MEC (1997) “el Modelo Europeo de Gestidn de Calidad constituye
un instrumento de autoevaluacion que asume un vision global de la gestiony que se

beneficia de una orientacion humanista” .

Cuando en 1997 el Ministerio de Educacién apuesta por la incorporacion del
modelo europeo de gestion de calidad sefiala en su presentacion que se “apoya, ante
todo, en la generacion de un cambio cultural en el seno de las organizaciones”. Esta
propuesta ministerial que combina de forma ponderada el interés por las personas
con la importancia de los recursos, de los procesos y de los resultados, trata de dar
respuesta a una situacion cada vez mas abierta y compleja en la que “los centros
publicos podrdn mejorar progresivamente la calidad de su servicio y transformar
los desafios en oportunidades si disponen de un marco de referencia amplio, sélido
Yy eficaz. De este modo, estardn en condiciones de conseguir, alavez, la satisfaccion
del usuario, de la sociedady de la propia organizaciény contribuirdn, decisivamen-

te, a construir un futuro mejor para la educacién espariola”.

Este modelo, que gravita sobre la autoevaluacién como eje vertebrador, se
compone de nueve criterios a través de los cuales podran conocer los centros cuales
son sus puntos fuertes y en qué areas se hace preciso implantar acciones de mejora.
La representacion que el propio Ministerio hace es la siguiente:
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134

Los nueve criterios con los que trabaja el modelo son los siguientes:

Liderazgo: entendido como la actuacién del Equipo Directivo para guiar al
centro hacia la gestion de calidad.

Planificacion y estrategia: referido al modo en que los Proyectos Institucio-
nales contemplan la mision y la visién del centro.

Gestién del personal: relacionado con el modo en que el centro utiliza el
maximo potencial de su personal para la mejora continua.

Recursos: entendiendo por tales toda aportacion material que pueda llegar al
centro para el cumplimiento de sus funciones.

Procesos: como se gestionan, revisan y corrigen para asegurar la mejora
continua.
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L

Satisfaccién del cliente: entendiendo por tal a todo el que se beneficia
directamente de las actividades del centro (el alumno y su familia, y también
las instituciones y las empresas en las que se van a integrar estos alumnos).

Satisfaccién del personal: considerando como tal a cualquier persona que,
independientemente de suresponsabilidad y especialidad, preste sus servicios
en el centro.

Impacto en la sociedad: hace referencia a qué es lo que finalmente consigue
el centro con relacion a las necesidades y expectativas de la sociedad en
general, y de su entorno en particular.

Resultados: relacionados con cualquier logro educativo, de gestién o social
que contribuya al éxito del centro a corto, medio o largo plazo.

Estos criterios o indicadores de calidad se operativizan mediante los

correspondientes subcriterios que recogemos en el siguiente cuadro:

Criterio Subcriterio

1. Liderazgo la. Demuestra su compromiso con la gestién de calidad

1b. Apoya la mejoras y la implicacién de todos
Lc. Se implica con clientes, proveedores y otras organizaciones externas

1d. Reconoce los esfuerzos y logros de las personas del centro

2. Planificacién y | 2a. Basada en una informacidn pertinente y completa
estrategia

2b. Cémo se desarrolla
2¢. Como se comunica e implanta

2d. Cémo se actualiza y mejora periddicamente
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Criterio Subecriterio

3. Gestion del 3a. Cémo se planifica y mejora
personal 3b. Desarrollo de la experiencia y capacidades a través de la formacion
3c. Revision continua del desempefio de sus funciones

3d. Se promueve la implicacién y participacion de todos

3e. Comunicacion efectiva

3f. Preocupacion y respeto por el personal

4. Recursos 4a. Como se gestionan los recursos econémicos y financieros
4b. Gestion de los recursos de informacién

4c. Gestion de materiales y relacion con proveedores

4d. Gestion de edificios y equipos

4e. Como se gestiona la tecnologia y la propiedad intelectual

5. Procesos Sa. Como se identifican los procesos criticos para el éxito del centro
5b. Gestion sistematica de los mismos

Sc. Revisién y establecimiento de objetivos de mejora

5d. Estimulo de la innovacién y la creatividad

Se. Implantacién de procesos y evaluacion de beneficios

6. Satisfaccion 6a. A través de las percepciones de padres y alummos sobre la calidad de
del cliente los servicios

6b. Medidas indirectas (ratio, absentismo, quejas y reclamaciones...)

7. Satisfaccion Ta. A través de las percepciones que tiene del centro educativo

del personal . S . . ..
7b. Mediante medidas indirectas(asistencia a cursos, creacién de grupos

de trabajo, grado de absentismo, estabilidad de la plantilla...)
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Criterio Subcriterio

8. Impactoenla | 8a. Mediante la percepcidn que la sociedad tiene del centro

sociedad , o : L
8b. A través de medidas indirectas (premios recibidos, informes de

mspectores, numero de quejas recibidas...)

9. Resultados 9a. Medida de los resultados econémicos

9b. Medida de los resultados académicos (calificaciones, promocion de

alumnos, gestién de matricula...)

En cuanto a las técnicas que pueden utilizarse para realizar la autoevaluacién
segun los postulados del Modelo Europeo de Gestién de Calidad, se proponen los
enfoques del cuestionario y del formulario como los més ttiles para ser aplicados en
un centro publico.

La autoevaluacion mediante la técnica del cuestionario

Aunque el original de la Fundacion Europea para la Gestién de Calidad se
compone de 50 items, el Ministerio elabora uno con 67 preguntas distribuidas del
siguiente modo:

Criterios N° de items Puntuacién

1. Liderazgo 11 100 puntos (10%)
2. Planificacion y estrategia 7 80 puntos (8%)

3. Gestion del personal 10 90 puntos (9%)

4. Recursos 9 90 puntos (9%)

5. Procesos 7 140 puntos (14%)
6. Satisfaccion del cliente 5 200 puntos (20%)
7. Satisfaccion del personal 5 90 puntos (9%)

8. Impacto en la sociedad 5 60 puntos (6%)
9. Resultados 8 1 150 puntos (15%)
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La valoracion de cada uno de los items se realiza mediante una escala de
cuatro grados:

1. Ningin avance 2. Cierto avance 3. Avance significativo | 4. Objetivo logrado

Tras el recuento de las frecuencias obtenidas en cada columna se ponderan las
puntuaciones de cada apartado y se obtiene el % logrado en cada criterio y en el total
del cuestionario.

La autoevaluacion mediante la técnica del formulario

Se realiza con la ayuda de una matriz que sirve para la evaluacién de cada
subcriterio que en el caso de los cinco criterios Agentes comprende dos apartados:

* Enfoque: entendido como el modo de alcanzar un objetivo previsto

* Despliegue: referido a la extension en la que se aplica el enfoque en relacion
con el potencial total.

En el caso de los cuatro criterios Resultados se deben puntuar:
* Magnitud: medida de los resultados
* Alcance: grado de cobertura y relevancia de los resultados.

Para la utilizacién de este formulario se recomienda la formacion de un grupo
de autoevaluacion que puede dividirse en varios subgrupos. Posteriormente se realiza
una valoracién individual de cada miembro dentro del subgrupo respectivo.
Seguidamente se obtiene la valoracion conjunta del subgrupo y finalmente, en sesion
plenaria se procede a realizar la puesta en comun que desemboca en el resumen de
puntuaciones que representa la valoracién del grupo.
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4.4, Conclusiéon

Como afirma Villa (1999, 32), la calidad es controversia y puede ser una
metafora como la realidad profesional, pero es un valor humano hecho por las
personas para otras personas.

Tenemos que reconocer que muchas veces la calidad ha conseguido mover
estructuras organizativas anquilosadas y rigidas, consiguiéndose mejoras y avances
positivos. Pero si solo sirve para deshumanizarnos y hacernos insensibles, sera un
camino equivocado. En esta linea se mueve Escudero cuando acusa a la calidad de
abandono del discurso de igualdad y compensacién sustituido por la filosofia
humanista, la mencién de ciudadanos clientes, las apelaciones a la ética, la
responsabilidad y el trabajo bien hecho, etc. Aunque parte de las acusaciones puedan
ser ciertas, también se puede percibir la calidad desde connotaciones de equidad y
Justicia.

En la conceptualizacion de la calidad encontramos que los planteamientos
generales han sido interpretados como exclusivos del paradigma técnico-racional,

con las consiguientes criticas de exclusividad, elitismo e insolidaridad con los
desfavorecidos.

“Laideologialiberal contribuye a conseguir un sistema educativo mds eficaz,
Con menos costos econémicos y con una mayor variedad en la oferta educativa por
parte de los centros, pero a partir de una concepcion reduccionista de la calidad de
la ensefianza y con un olvido casi total de la equidad en la educacién” (Marchesi y
Martin, 1998, 35). En la ideologia igualitarista permanece la igualdad y defiende un
modelo de calidad que se puede extender a todos los alumnos, pero tiene dificultades
para integrar otros elementos que son dinamizadores de la calidad: la autonomia de
los centros, la mayor participacion de los padres y el valor de la informacién que

procede de la evaluacién interna y externa de los centros (Marchesi y Martin, 1998,
37).

Por su parte, Cantén (2001) entiende la calidad educativa como “la
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posibilidad de desarrollar la mejor educacion posible en todos los alumnos

consiguiendo que aflore su valor afiadido” .

S. Recapitulacién

Alolargo de este capitulo hemos podido ver que desde que apareci6 el Inform
Coleman (1966) con su afirmacién descorazonadora de que “la escuela no importa”
porque los resultados educativos dependen de las condiciones de los estudiantes, los
investigadores no han cesado de buscar (con metodologias cada vez mas sofisticadas)
los indicadores de una buena escuela. Esta seria la corriente de investigacion
conocida como “School Effectiveness Research”.

La investigacion sobre Eficacia Escolar nace en el mundo anglosajon y tiene
un gran desarrollo en el Reino Unido, Holanda y Estados Unidos y posteriormente
en Australia, Nueva Zelanda y los paises nérdicos.

Paralelamente surgiria también en estos paises otra linea de investigacién
mucho mas practica, que desde la propia escuela intentaba elevar el nivel de los
resultados al introducir determinadas mejoras organizativas. Este seria el movimiento
de Mejora de la Escuela (School Improvement).

Ambos movimientos terminaron clamando por las ventajas de la cooperacion
entre ambos: la Mejora de la Eficacia Escolar.

Pero, como empezabamos el apartado de calidad, hablar de eficacia y mejora
escolar tiene sentido en funcion del logro de 1a calidad educativa. La calidad se centra
en la consecucion de unos resultados amplios, que deben abarcar todas las facetas de
la formacién humana y no excluir a ninguna persona: al medir los resultados es
preciso tener en cuenta el contexto, las condiciones de los alumnos, su nivel de
partida y, desde esta perspectiva, los procesos (recursos, medios, etc.).

Las escuelas eficaces son las que consiguen los fines propuestos con los
medios adecuados y la escuela de calidad es la que, ademas, se propone fines social
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y humanamente relevantes (los valores se encuentran en el sustrato). Desde este
punto de vista humanista y social y teniendo como marco irrenunciable la igualdad
de oportunidades, una buena definicion de calidad es la de Mortimore (1991): “la
escuela de calidad es aquella que promueve el progreso de sus estudiantes en una
amplia gama de logros intelectuales, sociales, morales y emocionales, conociendo
su nivel socioeconémico, su medio familiar y su aprendizaje previo. Un sistema
escolar eficaz es el que maximiza la capacidad de las escuelas para alcanzar esos

resultados, lo que supone adoptar la nocién de valor afiadido en la eficacia
escolar”.

Siguiendo estos planteamientos podemos compartir junto con otros autores
que “el paradigma de la calidad se plantea al servicio de la convivencia colaborati-
va del desarrollo sostenible y solidario, y de la biisqueda de la felicidad de los seres
humanos, esta tltima basada en la contribucion de cada uno al bienestar de los
demdas” (Gento, 2000, 491).

Ultimamente estA surgiendo lo que podemos considerar como una alternativa
ala calidad y a las mejoras continuas. Nos referimos al paradigma de las organiza-
ciones que aprenden. |

Avanzar en la linea de organizaciones que aprenden exige cambios internos
y externos, coherentes con cambios culturales. Son estos cambios los planteados y
se deben hacer desde una perspectiva direccional: jqué orientacién han de tener?,
icudl ha de ser el resultado y procesos deseados?, ;cémo potenciarlos?. En la
basqueda de respuestas, se establecen relaciones, se generan compromisos, se
modifican situaciones, etc. que proporcionan una identidad a los centros educativos
en funcién de su forma de actuar. Podemos decir que estin inmersos en una
determinada cultura pero que también crean una cultura propia, conformada por
normas, creencias, valores y mitos que defienden y que utilizan para regular el
comportamiento de sus miembros (Gairin, 2000).

Esta nueva linea surge bajo la perspectiva de encontrar una confluencia entre

el estudio de la calidad en las escuelas con la dimensién de eficacia de las mismas.
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El liderazgo es uno de los temas mas controvertidos, confusos y al mismo
tiempo disperso, en el campo de la elaboracion teorica, en el de las politicas
educativas y practicas concernientes a la organizacion de las instituciones educativas
(Gonzalez, 1997: 11).

Pero indiscutiblemente y como sostiene Work (1996: 107), existen
diferencias claras entre el funcionamiento y satisfaccién de un grupo liderado y el

de aquel en el que se produce ausencia de lider.

La calidad de las escuelas depende en gran medida de la competencia,
dedicacion y estilo de liderazgo del equipo directivo (Alvarez, 2001).

En el articulo publicado por Hallinger y Heck (1998), en el que se revisan
mas de 40 investigaciones que analizaban las relaciones entre direccion y eficacia
escolar se afirma que la actividad de los directivos incide, de una manera medible

aunque indirecta, sobre el rendimiento académico de los alumnos. Los resultados de
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dicho estudio coinciden con otras revisiones sobre el mismo tema (Bridges, 1982;
Leithwood y Montgomery, 1982; Leithwood et al., 1990) y justifican el interés
despertado por la figura del director.

Al mismo tiempo, la importancia de la funcion directiva representa un punto
de acuerdo entre investigadores y docentes. Movimientos aparentemente contrapues-
tos como la investigacion sobre eficacia escolar (paradigma de investigacion teorica
que busca encontrar los factores que explican la varianza del rendimiento entre las
escuelas) y el movimiento de mejora de la escuela (linea de trabajo practica llevada
a cabo por docentes que buscan cambiar la escuela) tienen como uno de sus escasos

puntos en comin la importancia de la direccién escolar.

1. La direccion en las escuelas

Se afirma con bastante frecuencia que es la direccion la que establece la
diferencia entre mediocridad y excelencia de la escuela. Quizas es una afirmacion
excesivamente tajante que seguramente deba matizarse, pero lo que no cabe duda
es que muchos de sus aspectos sobre todo los que componen el liderazgo instructivo
aparecen siempre entre los indicadores esenciales que caracterizan una escuela
efectiva. En esta misma linea, Poster (1992:13) puntualiza "Las escuelas de calidad
son ... el producto de una buena direccion . Una buena direccion depende, a su vez,
de la total comprension de una teoria de direccion vdlida y , mds importante, de la
habilidad para traspasar ésta a la practica ". Es en todo caso una figura relevante
y en la situacion actual de nuestro sistema educativo una cuestién atn no resuelta

de modo satisfactorio.

Diferentes estudios realizados en Europa parecen confirmar que la presencia
de los factores que aparecen en el modelo de Edmonds propician la existencia de
una escuela eficaz. Estos factores son: liderazgo educativo fuerte, altas expectativas
sobre los resultados de los alumnos, énfasis en las destrezas basicas, clima de

trabajo ordenado y acogedor y evaluacion frecuente del progreso del alumno.
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Recientemente se suele asociar el concepto de liderazgo con el de escuelas
eficacesy el de cultura escolar. De este modo se resalta la importancia del liderazgo
instruccional como factor clave de calidad educativa y aparece en casi todas las
listas de caracteristicas de la escuela eficaz (Achilles, 1987; Blumberg y Greenfield,
1980; Brookover y otros, 1979; Edmonds, 1979; Good y Brophy, 1985; Phi Delta
Kappa, 1980; Purkey y Smith; 1983; Hallinger y Murphy, 1986). Entre los trabajos
realizados en nuestro pais podemos destacar los de Rivas (1986), Borrel (1990),
Baez (1991).

Los directores efectivos (Davis y Thomas, 1992) se han visto como personas
que muestran una vision clara de lo que puede ser su escuela, son capaces de
transmitir esa vision y animar a otros para conseguirla; tienen elevadas expectativas
de profesores y alumnos y se implican en los procesos instructivos. Observan a los
profesores y les ayudan a solucionar problemas sobre la instruccion. Son personas
a quienes les preocupa el uso eficaz del tiempo y suelen utilizar de forma creativa
los recursos materiales y humanos de sus centros. Realizan un seguimiento y
evaluacion continuada del rendimiento colectivo de los alumnos y utilizan los

resultados para orientar la planificacion docente.

Los directores menos eficientes suelen describirse como gestores del centro

y de los presupuestos, dispensadores de disciplina, interlocutores con la Administra-
cion. La mayoria dedican muy poco tiempo a cuestiones relacionadas con los temas
curriculares y es casi general el reconocimiento de que no han sido preparados para

asumir esta funcion.

Blumberg (1987) ha descrito el trabajo del director mediante los diversos
tipos de actividades que realiza: se asegura de que todo funcione sin problemas,
interviene en los conflictos o trata de evitarlos, cura heridas, supervisa el trabajo de
otros, desarrolla la organizacion y trata de poner en practica ideas educativas. Es,
dice Blumberg, mas un complejo trabajo artesano que un arte o una ciencia aplicada.

Muchos de los rasgos descritos estan presentes en el estudio elaborado por

Lorenzo (1993) tomando como base los percepciones y creencias de un grupo de
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directores sobre la escuela. Se han establecido cinco categorias: la denominada
percepcion de la tarea muestra la gestion del centro como dura, dificil y a la vez
enriquecedora, se es "cabeza de turco”, falta colaboracion, etc. Se perciben como
problemas el celularismo, falta de preparacion, desinterés por el trabajo. El didlogo
y la participacidn se muestran como criterios de actuacién. Sus ideas en torno a lo
que es organizar un centro aparecen rasgos del paradigma técnico-racional, pero
también del fenomenoldgico o el socio-politico. Ante la renovacién pedagogica

muestran actitudes poco favorables aunque se acepten.

Visién un tanto pesimista también compartida por el Jefe de estudios y el
Secretario, quienes destacan ademas los problemas de disciplina, de rendimiento o
ios factores burocraticos que dificuitan las tareas directivas.

Pero, si bien es cierta la coincidencia, cada vez mayor, al destacar la
direccién como requisito necesario para el desarrollo de procesos educativos
eficaces, también lo es la ausencia de consenso sobre el modo de organizar y ejercer
esa direccion. No es posible establecer un estilo ideal de liderazgo o director, ya que
la actuacion a de adaptarse a muchas variables y contingencias. En la practica no
existen estilos directivos puros, asi como tampoco existen estilos de direccion

buenos o malos por antonomasia.

1.1. La direccién de centros en Espaiia: antecedentes histéricos

La mayoria de los autores sefialan el inicio legal de la direccion escolar en
la Educacion Primaria en el momento en que la escuela pasa a ser un sistema, con
varias clases y profesores. Su origen, por tanto, hay que situarlo en el tltimo cambio
de siglo. A partir de 1896 se introduce el modelo de escuela graduada y se
encomienda cada grupo a un profesor. Como consecuencia de la necesidad de
establecer una coordinacion entre maestros y de repartir responsabilidades nace la
figura institucional del directivo con unas competencias diferentes a las del docente
(Bardisa, 1995).
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El primer referente legal de esta figura es el Real Decreto de 23 de
septiembre de 1898, que regula el funcionamiento de las escuelas graduadas. Sin
embargo, en la ensefianza secundaria, no resulta tan facil determinar cuando aparece
la figura del director, aunque se puede afirmar que surge durante la primera mitad
del siglo XIX.

Segin Onsalo y Uroz (1898) , citado por Gairin (1995: 243), la primera
referencia que aparecié en Espafia sobre la funcion directiva, corresponde a las
escuelas de fundacidén particular, de Patronato y Normales:

"El gobierno y direccién de la Escuela corresponde al Claustro de
Profesores, pero el Director es quien tiene a su inmediato cuidado el orden
interior del Establecimiento y quien debe velar porque se sostenga la mds
severa disciplina entre profesores, alumnos y dependientes; le corresponde
ejecutar los acuerdos que tome el Claustro, con el que debe proceder de
acuerdo en cuanto se refiere a la direccion de la ensefianza y disposiciones
que deben adoptarse para su mejoramiento, la de llevar la correspondencia
oficial con las Autoridades, y ha de entenderse con los padres de alumnos
en cuanto concierne a la conducta y proceder de éstos, y por tltimo cuidar
de la parte econdmica y de la adquisicion del material de ensefianza,

debiendo ajustarse al presupuesto que se haya formado."

A partir de 1903 se generaliza la graduacion de la ensefianza (Real Decreto
de 22 de mayo de 1905) y surgen los llamados maestros-directores que alternaban

su labor docente con los trabajos propios de la direccion.

Como afirma Rotger Amengual (1982), en esos momentos existe la creencia
de que los directores y directoras deben tener una dilatada experiencia docente (se
les exigen diez afios de servicio), estaran apoyados y asesorados por los demas
maestros a través de la Junta del Profesorado e incluso podran dedicarse exclusiva-
mente a la direccion (cuando se trate de regentes de una escuela de practicas o de

directores de escuelas graduadas de seis 0 mas secciones).
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El Decreto de 25 de febrero de 1911 establece como requisitos llevar diez
afios de servicio, haber realizado estudios especiales y presentar un proyecto,

ademas de considerarse otros méritos

En cuanto a la Ensefianza Media, la Ley de 20 de septiembre de 1938

establece que:

"los centros de ensefianza oficial serdn gobernados por un Director,
designado por el Ministerio, siendo responsable de su gestion ante el mismo.
Por el Ministerio se nombrard un Secretario, a quien corresponderd la parte

administrativa del centro”.

"en asuntos graves deberd el director reunir a los profesores numerarios
para pedirles consejo u orientacion; pero la gestion gubernativa serd

siempre de la exclusiva responsabilidad del director”.

Tras la contienda civil, la Ley de Educacion Primaria, de 17 de julio de 1945,
y el Estatuto del Magisterio de 1947 definen un nuevo modelo de acceso a la
funcidn directiva, siendo el Ministerio de Educacion Nacional el que nombraba al
directivo entre los profesores numerarios de la escuela. Para ello, el Claustro elevaba
una terna ordenada alfabéticamente. El Ministerio podia rechazar la propuesta, asi
como cesar al director designado mediante decreto.

Posteriormente, el Decreto de agrupaciones escolares de 1962 reforzd este
modelo, que fue retocado ligeramente en el Reglamento de los centros estatales de
ensefianza primaria de 1967, regulando el nombramiento de directores accidentales

en los casos en que se produjeran vacantes.

En cuanto a la Ensefianza Media, sin haber concluido ain la guerra se
aprueba en el bando nacional la Ley de 20 de septiembre de 1938, que laregula 'y
dedica un capitulo (base XII) al gobierno y administracién de los centros oficiales.

Afios mas tarde, la Ley de Ordenacion de la Ensefianza Media de 1953
realiza algunos cambios en el acceso y las funciones de la direccién, estableciendo

150

10000 0000000000000 00000000000000000000000000000000000000000



0000000000000 0000800000000000000000000000000000000O0CKOCOCKCIOTS

CAPITULO 2: EL LIDERAZGO EDUCATIVO

que el directivo fuera nombrado por el Ministerio entre la terna propuesta por los
catedraticos del instituto. En esa terna no se debia especificar el namero de votos y
los nombres debian figurar en orden alfabético. El nombramiento era por tres afios,
prorrogable por otros tres, y el Ministerio podia decidir en cualquier momento el

cese del directivo.

En 1967 se sentaron las bases para el establecimiento de un Cuerpo de
Directores de primaria. El Decreto 985/1967, de 20 de abril, por el que se aprueba
el Reglamento del Cuerpo de Directores Escolares (BOE 17-V-67) reguld sus
condiciones, funciones, forma de acceso y desarrollo de sus tareas en el propio

centro.

Se accedia a este cuerpo mediante una oposicion libre, a la que podian
presentarse los maestros con cinco afios de servicio y que fueran licenciados desde,
al menos, dos afios. Una vez que los candidatos superaban los procesos de seleccion,
recibian un curso de formacion y un mandato indefinido y podian ser destinados a
cualesquiera de los centros que la Administracion considerara oportunos. Este
cambio, segin (Roca Cobo, 1996) se debe a los cambios politicos que sitnaron en
el poder a gobiernos tecndcratas y condujeron hacia una organizacién mas técnica
de la Administracion.

Este cuerpo especial de directores de caracter personal y vitalicio se declar6
a extinguir cinco afios mas tarde, con la promulgacion de la Ley General de

Educacion y su normativa complementaria.

La Ley General de Educacion, junto con un decreto de 1974 que la
desarrolla, supone un nuevo hito en la regulacion de la direccién: se abandona la
concepcidn directiva profesional al desaparecer el cuerpo de directores y se
reglamenta especificamente el ejercicio de la funcién directiva.

Segin Garcia Hoz (1980), se trataba de equiparar las instituciones de
Educacion Primaria y las de otros niveles educativos, puesto que ni los directores
de los institutos ni los decanos de las facultades o los rectores de las universidades
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constituian un cuerpo especial.
El articulo 60 de la LGE afirma respecto a los centros de EGB:

“Todo Centro de Educacion General Bdsica tendrd un Director, que estard
asistido por el Claustro de Profesores y por un Consejo Asesor, en el que
estaran representados los alumnos. El Director serd nombrado, de entre los
Profesores titulares del Centro, por el Ministerio de Educacion y Ciencia,
de acuerdo con las normas reglamentarias y oido el Claustro y el Consejo

Asesor”.

“Corresponderd al Director la orientacion y ordenacion de las actividades

del Centro, asi como la coordinacion de su profesorado”.

Para los centros de Bachillerato y Formacion Profesional, el articulo 62

establece:

“Al frente de cada Instituto Nacional de Bachillerato habrd un Director
nombrado por el Ministerio de Educaciony Ciencia de entre los Catedrati-

cos numerarios de estos Centros, oido el Claustro respectivo”.

“El Director deberd elegir, orientar y ordenar todas las actividades del
Centro. De una manera especial, asegurara la coordinacion y el trabajo en
equipo de los Profesores que requiera la actividad formativa unitaria y

equilibrada de los alumnos”.

En 1980 se aprueba la Ley Organica por la que se regula el Estatuto de
Centros Escolares (LOECE). En ella se subraya el caracter profesional del puesto
directivo, al que por primera vez se exige cierta preparacién técnica para el
desarrollo de su gestion, y se permite la participacion de la comunidad educativa en

Ia seleccion de los candidatos.

Surgen los 6rganos colegiados de gobierno, con lo que comienza a ponerse
fin al modelo de direccion totalmente unipersonal. A los profesores, a los padres, al
personal no docente y, en su caso, a los alumnos se les concedia cierto poder para
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intervenir en el control y gestion de todos los centros sostenidos con fondos
publicos; sin embargo, el director seguia siendo la maxima figura responsable de la

gestion del centro.

Un afio después se aprueba el Reglamento de Seleccién y Nombramiento de
Directores. En ¢l se establecié un sistema mixto que encomendaba la responsabili-
dad de 1a designacién al Ministerio, para un mandato de tres afios prorrogable por
dos periodos mas. La seleccion se realizaba entre profesores del centro con un
minimo de un afio de antigiledad y consistia en un concurso de méritos en el que el
consejo de direccién de cada centro valoraba la capacidad de los candidatos para

desempeiiar 1a funcion directiva.

Las funciones asignadas a los directores en este periodo anterior a la LODE
son sintetizadas por Murillo et al. (1999) partiendo de anteriores trabajos de
Sarramona et al.(1983) y Gairin (1995):

AMBITO ADMINISTRATIVO 11{13]18(36{45[67]70]74 |80
Ordenacion econdmica del centro, realizacion de compras| X X X

ordenacion de pagos

Velar por el correcto funcionamiento de los documentos X XX X
oficiales depositados en el centro y tramitarlos adecuada-

mente

Matriculacion de alumnos X
Informar y tramitar las solicitudes del profesorado que

ol ke

afecten al centro
Facilitar la informacion a los 6rganos de la Administracion X

Llevar, en colaboracién con los maestros, un registro| X

antropomeétrico
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AMBITO EJECUTIVO-REPRESENTATIVO

13

18

36

45

67

70

74

80

Presidir reuniones y juntas

11
X
X

el le

Representar al centro

Conceder permisos al profesorado de acuerdo con lo que

establece la Ley

Cumplir y hacer cumplir las leyes y disposiciones que

dicten los superiores

Ejercer la jefatura de todo el personal adscrito al centro

Autorizar visitas a la escuela

Autorizar salidas de una clase

Formar parte de tribunales de oposiciones y concursos

Presidir las mesas electorales en las elecciones de 6rganos

colegiados

AMBITO PEDAGOGICO

11

18

36

45

67

70

74

80

Dar orientacion y unidad al trabajo de los profesores

Realizar, de acuerdo con el profesorado, la promocion y

clasificacion del alumnado

il K

Reunir a los profesores para tratar los problemas de la

ensefianza

Redactar programas de acuerdo con los cuestionarios

vigentes y en colaboracion con los maestros

Visitar las secciones del centro para conseguir la unidad

pedagogica

Dar cuenta de los trabajos que se hagan y de los resultados
obtenidos para proponer mejoras para la ensefianza

Seleccionar libros de texto y material didactico

AMBITO ORGANIZATIVO

13

36

45

67

70

74

80

Organizar el uso del material comin

Organizar visitas a lugares, instituciones y establecimientos

de interés educativo

ol L 1=

Distribuir el tiempo y el trabajo en el centro

Organizar y dirigir instituciones, servicios y actividades

complementarias

ol Lol

Organizar el proceso electivo de cargos para los 6rganos

colegiados
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mobiliario e instalaciones escolares

AMBITO DISCIPLINARIO 11}13]18]36]45167]70{74 |80
Realizar las observaciones a los profesores cuando con- XIXIX|X

venga ejercer funciones disciplinarias y proponerlos a la

concesion del voto de gracia

Velar por la disciplina general de la escuela X X

Intervenir en el caso de alumnos con mas de cinco faltas X

no justificadas de asistencia a clase

Regafiar a los alumnos dificiles enviados por los maestros X

AMBITO CIRCUMESCOLAR 11]13]1836{45(67]70|74 |80
Cooperar con la familia, asociacién de padres y otras|X X
instituciones con la escuela

Organizar y colaborar en obras circumescolares y postes- X X

colares

Coordinar actividades complementarias XX

OTRAS FUNCIONES 11(13]18{36]|45]67{70|74 |80
Proponer el nombramiento de cargos X
Desarrollar actividades de investigacion y estudio enco- X

mendadas por los 6rganos superiores

Ejercer la funcién docente XX
Tener la diligencia mas estricta en el cuidado del material, X

En 1985 se aprueba la LODE, que configura, junto con la LOPEG, las claves
del modelo de direccién actual (que es objeto del proximo apartado) y en la cual se
determina que sera el Consejo Escolar el que designe al director o directora del

mismo.

1.2. La direccion escolar en la actualidad

En la actualidad, 1a direccion de centros docentes no universitarios en el
conjunto del territorio estatal se encuentra regulada por dos leyes basicas: la Ley
Organica reguladora del Derecho a la Educacion (LODE), de 1985, y la Ley
Organica de la Participacion, Evaluacion y Gobierno de los centros docentes
(LOPEG), de 1995. La primera, en lo que afecta a los centros concertados; y, la
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segunda, en lo relativo a los centros de titularidad publica.

En 1985, 1a LODE establece un modelo de direccion claramente distinto a los
anteriores, introduciendo los presupuestos basicos sobre los que luego se desarrolla-
ria 1a LOPEG. Con dicha Ley se apostaba por un modelo participativo y democrati-
co que encomendaba la gestion de los centros al Consejo escolar e introducia en €1
representantes de todos los sectores de la comunidad educativa, permitiendo que
compartiera las responsabilidades relativas a la organizacion, el funcionamiento y
el gobierno de los centros educativos. La LODE regulo, a través de su titulo I, los
organos de gobierno de los centros privados concertados (articulo 54 y siguientes),
asi como los de los centros docentes publicos; estos ultimos se esbozan a
continuacion y se desarrollan con detalle mas adelante, puesto que actualmente se
rigen por la LOPEG.

En la exposicion de motivos de motivos de la LOPEG se alude a la voluntad
de reafirmar con garantias plenas el derecho a la educacién y de consolidar la
autonomia de los centros docentes y la participacion responsable de quienes forman
parte de la comunidad educativa, estableciendo un marco orgamizativo capaz de
asegurar el logro de los fines de reforma y de mejora de la calidad de la ensefianza
que ha buscado la LOGSE al reordenar el sistema educativo espaifiol.

A propésito de lo cual se afirma:

“La Ley Orgdnica 1/1990, de 3 de octubre, de Ordenacion General del
Sistema Educativo, que ha significado un avance decisivo para la mejora de
la calidad de ensefianza, a la que ha dedicado su Titulo IV, ha determinado
que los poderes publicos prestardn atencion prioritaria al conjunto de
Jfactores que la favorecen. Destacan entre ellos la cualificacion y formacion
del profesorado [...] junto a otros especialmente vinculados a la vida

cotidiana de los centros, como la funcion directiva o la inspeccion”.

Se pretende con ello consolidar y adecuar a la nueva ordenacion del sistema
educativo el modelo de direccién que se habia iniciado con la LODE.
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En dicho modelo, el director de centros publicos era elegido por el Consejo
Escolar del centro y nombrado por la Administracién educativa para un mandato de
tres afios (art. 37 y 46). Con ello se reconoce la importancia de la participacion de
la comunidad escolar, se abandona la via profesional de acceso a la direccién y se
orienta el gobierno de los centros docentes hacia férmulas de autogestion y

cogestion.

Los candidatos debian ser profesores del centro con un minimo de un afio de
antigiiedad en €l y tres en la funcién docente. No se les exigia formacion previa ni
requisitos de otro tipo, pero se contemplaba la asistencia voluntaria de los directivos
a cursos de formacion inicial programados por la Administracién educativa una vez

que se encontraran desempefiando el cargo.

En cuanto a las funciones, introdujo variaciones sustanciales al conceder la
capacidad de decisién en asuntos generales y docentes al Consejo escolar y al
Claustro de profesores, respectivamente, de forma que el directivo perdia algunas

de sus competencias en favor de estos organismos.

Con la LODE, el director deja de ser el tinico rgano unipersonal de gobierno
y pasa a ser la cabeza de un equipo directivo con funciones delimitadas por la
legislacion. Sin embargo, en muchos casos no ha quedado definido el dmbito
especifico de competencias de cada miembro del equipo y se han solapado las

funciones de unos y otros como cargo individual y como equipo conjunto.

Al mismo tiempo, se contempla la existencia de una serie de compensaciones
por el desempeiio del cargo, centradas en el establecimiento de puntuaciones para
concursos de traslados posteriores, un complemento econdémico y la reduccion de
las horas lectivas para que pudiera destinar parte de su tiempo a las tareas de gestion
y administracion.

Posteriormente, en otofio de 1990 se promulgd la Ley Organica de
Ordenacion General del Sistema Educativo (LOGSE), que aunque basicamente
regula la estructura del sistema educativo, también contiene algunos elementos
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relativos a la gestién y organizacion del centro que complementan la LODE. Entre
otros, crea el perfil profesional del "administrador”, que asume las tareas del
secretario y cambiara algunas de las funciones del directivo; y establece nuevos
documentos en el funcionamiento general del centro (proyecto educativo,
programacion general anual, etc.), modificando las tareas del profesorado y de la
direccién y dando un peso especifico al equipo directivo.

Posteriormente se advierte, que para reformar el sistema educativo en
profundidad, era imprescindible ajustar la organizacion del sistema y sus componen-

tes (entre ellos, por supuesto, el centro docente) a la nueva situacion.

Este fue uno de los motivos que propicid la aparicién del documento Centros
Educativos y Calidad de la Ensefianza (MEC, 1994), que culmina con la propuesta
de las famosas 77 medidas para mejorar la calidad de la ensefianza (MEC, 1995).
Varias de las propuestas se centraban en la direccion de centros docentes y,
fundamentalmente, buscaban dar respuesta a algunos de los problemas planteados
en esos momentos, intentando conjugar el refuerzo de la funcién directiva con la
participacion de la comunidad educativa en el gobierno de los centros, en un dificil
equilibrio entre el modelo democratico de direccién y, al mismo tiempo, el impulso

de su profesionalizacion.

La mayor autonomia de los centros y la concepcién de la funcién directiva
como factor de eficacia y calidad del centro educativo han originado una intensa
preocupacion por las funciones que desarrolla el directivo escolar y por definir las
responsabilidades que debe asumir. A este respecto, en las "77 medidas" se proponia
dejar en manos del director la designacion de los miembros del equipo directivo (que
antes recaia en el Consejo escolar) y aumentar su responsabilidad en los asuntos de
personal, lo que conlleva el arbitrio de medidas para que el directivo tenga
competencias en cuanto a las condiciones de trabajo, incentivos, control, etc. A la
vez, este refuerzo deberia ir acompafiado necesariamente de una evaluacion rigurosa
de la funcién directiva.

De este modo surge la LOPEG con las siguientes intenciones:
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Contribuir a la mejora de la calidad de la ensefianza.

Superar las deficiencias detectadas en la LODE, fundamentalmente en lo que
hace referencia a la doble funcién del directivo como representante de la
Administracion y de sus compafieros, a su falta de formacién, a la exigencia
de los requisitos de acceso, a la acotacion del poder y del ambito real de

ejercicio de la autoridad, etc.

Recoger las intenciones de la reforma, plasmadas en la LOGSE, que da
cabida a la participacion de la comunidad educativa en la gestiéon, adminis-
tracién y gobierno de los centros y plantea la direccién como un factor de
calidad de la ensefianza (LOGSE, titulo IV, art. 55).

Responder a las necesidades reales de los directivos y articular la formacién
previa necesaria para el cargo, que no se contempla en la LOGSE ni en los

reales decretos que la desarrollan.

Regular de forma explicita la funcién directiva, "garantizando el méaximo
acierto de la comunidad educativa, de modo que sean seleccionados para el
cargo los profesores mas adecuados y mejor preparados para realizar las
tareas de direccion, al tiempo que se asegura un funcionamiento optimo de
los equipos directivos y el ejercicio eficiente de las competencias que tienen
encomendadas" (LOPEG, exposicion de motivos).

Seguidamente, y por la importancia que tiene (como marco regulador) en el

ejercicio de la direccidon, transcribimos algunos de los articulos de dicha Ley
relacionados directamente con el ejercicio de la direccion en el momento actual:

El Titulo II regula los 6rganos de gobierno de los centros docentes publicos.

Define y establece la composicion del Consejo Escolar de los centros, sus
competencias y la participacion de los alumnos y de la Comisién Econ6émica, asi
como la participacion de los profesores a través del Claustro, las competencias del
mismo, la participacion del Consejo Escolar y del Claustro en la evaluacion del
centro, y, por ultimo, la Direccién. Determina el procedimiento para la eleccion de
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Director, los requisitos para ser candidato y para ser acreditado para el ejercicio de
la direccién, y todo lo referente a la eleccion de Director y su designacion por la
Administracién educativa, con las competencias que le corresponde, su cese,
nombramiento de los miembros del equipo directivo y duracién del mandato de los
6rganos de gobierno. También establece medidas de apoyo al ejercicio de la funcién
directiva y prevé la adscripcion de un administrador en los centros que por su

complejidad lo requieran.

CAPITULO IIT

De la Direccion de los centros publicos

Art. 17. Procedimiento para la eleccion del Director.

1. El Director sera elegido por el Consejo Escolar de entre aquellos profesores del
centro que hayan sido previamente acreditados para el ejercicio de esta funcién, y
sera nombrado por la Administracion educativa competente para un mandato cuya

duracién sera de cuatro afios.

2. La eleccion se producira por mayoria absoluta de los miembros del Consejo
Escolar del centro.

3. Cuando, concurriendo mas de un candidato, ninguno de ellos obtuviera la mayoria
absoluta, se procedera a realizar una segunda votacion en la que figurard como
candidato tnicamente el mas votado en la primera. La eleccién en esta segunda
votacion requerira también mayoria absoluta de los miembros del Consejo Escolar
del centro.

4. El Consejo Escolar del centro debera conocer el programa de direccion, que debe
incluir la propuesta de los 6rganos unipersonales de gobierno de la candidatura
establecidos en esta Ley, los méritos de los candidatos acreditados y las condiciones
que permitieron su acreditacion para el ejercicio de la funcién directiva.
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Art. 18. Requisitos para ser candidato a Director.

1. Podra ser candidato a Director cualquier profesor funcionario de carrera, que

retina los siguientes requisitos.

a) Tener una antigiiedad de al menos cinco afios en el cuerpo de la funcién publica
docente desde el que se opta y haber sido profesor, durante un periodo de igual
duracion, en un centro que imparta ensefianzas del mismo nivel y régimen.

b) Tener destino definitivo en el centro, con una antigiiedad en el mismo de al

menos un curso completo.

c¢) Haber sido acreditado por las Administraciones educativas para el ejercicio de la
funcion directiva.

2. En los centros especificos de educacion infantil, en los incompletos de educacion
primaria, en los de educacion secundaria con menos de ocho unidades y en los que
impartan ensefianzas de régimen especial o dirigidas a las personas adultas con
menos de ocho profesores, las Administraciones educativas podran eximir a los

candidatos de cumplir alguno de los requisitos del punto anterior.

Art. 19. Acreditacidn para el ejercicio de la direccidn.

1. Seran acreditados para el ejercicio de la direccion aquellos profesores que lo
soliciten y que hayan superado los programas de formacion que las Administracio-
nes educativas organicen para este fin o posean las titulaciones, relacionadas con la
funcidn directiva, que las Administraciones educativas determinen. Los profesores
que deseen ser acreditados deberan reunir ademas al menos uno de los siguientes

requisitos:

a) Experiencia y valoracion positiva del trabajo previo desarrollado en el ejercicio
de los cargos correspondientes a los 6rganos unipersonales de gobierno.

b) Valoracién positiva de la labor docente desarrollada en el aula y en tareas de
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coordinacion pedagégica asi como, en su caso, en funciones de organizacion,
gestion y participacion en 6rganos de gobierno.

2. Las Administraciones educativas estableceran las condiciones de aplicacion de
estos requisitos, asi como los criterios objetivos y el procedimiento que han de
presidir la valoracion requerida para la correspondiente acreditacion. Asimismo,
efectuaran las convocatorias oportunas para que los profesores que lo deseen, y
retnan los requisitos establecidos, puedan ser acreditados para el ejercicio de la
funcién directiva.

Art. 20. Designacién del Director por la Administracién educativa.

1. En ausencia de candidatos, o cuando éstos no hubieran obtenido la mayoria
absoluta, la Administracién educativa correspondiente nombrara Director a un
profesor que, independientemente del centro en el que esté destinado, retina los
requisitos a) y c) establecidos en el articulo 18 de la presente Ley.

2. La duracién del mandato del Director asi designado sera de cuatro afios.

3. En el caso de centros de nueva creaciéon la Administracion educativa nombrara
Director por tres afios a un profesor que retina los requisitos a) y ¢) establecidos en
el articulo 18 de la presente Ley.

Art. 21. Competencias del Director. Corresponde al Director:

a) Dirigir y coordinar todas las actividades del centro hacia la consecucion del
proyecto educativo del mismo, de acuerdo con las disposiciones vigentes y sin
perjuicio de las competencias atribuidas al Consejo Escolar del centro y a su
Claustro de profesores.

b) Ostentar la representacion del centro y representar a la Administracién educativa
en el centro, sin perjuicio de las atribuciones de las demas autoridades educativas.
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¢) Cumplir y hacer cumplir las leyes y demas disposiciones vigentes.

d) Colaborar con los érganos de la Administracion educativa en todo lo relativo al
logro de los objetivos educativos del centro.

e) Designar al Jefe de Estudios, al Secretario, asi como a cualquier otro 6rgano
unipersonal de gobierno que pueda formar parte del equipo directivo, salvo el
administrador, y proponer sus nombramientos y ceses a la Administracion educativa

competente.
f) Ejercer la jefatura de todo el personal adscrito al centro.

g) Favorecer la convivencia en el centro e imponer las correcciones que correspon-
dan, de acuerdo con lo establecido por las Administraciones educativas y en
cumplimiento de los criterios fijados por el Consejo Escolar del centro.

h) Convocar y presidir los actos académicos y las reuniones de todos los drganos
colegiados del centro y ejecutar los acuerdos adoptados en el ambito de su

competencia.

1) Autorizar los gastos de acuerdo con el presupuesto del centro, ordenar los pagos
y visar las certificaciones y documentos oficiales del centro.

Jj) Realizar las contrataciones de obras, servicios y suministros de acuerdo con lo que

se establece en el articulo 7.2 de la presente Ley.

k) Cuantas otras competencias se le atribuyan en los correspondientes reglamentos
OTganicos.

Art. 22, Cese del Director.
1. El Director del centro cesara en sus funciones al término de su mandato.

2. No obstante lo dispuesto en el apartado anterior, la Administracion educativa

competente podra cesar o suspender al Director antes del término de dicho mandato
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cuando incumpla gravemente sus funciones, previo informe razonado del Consejo

Escolar del centro, y audiencia del interesado.

3. Asimismo, de acuerdo con lo establecido en el articulo 11, b), la Administracion
educativa competente podra cesar al Director elegido por el Consejo Escolar antes
del término de dicho mandato, cuando dicho Consejo,

previo acuerdo de sus miembros adoptado por mayoria de dos tercios, proponga su

revocacion.

Art. 23. Nombramiento vy cese de los miembros del equipo directivo.

1. El Jefe de Estudios, el Secretario, asi como cualquier otro 6rgano unipersonal de
gobierno que pueda formar parte del equipo directivo, salvo el administrador, seran
designados por el Director de entre los profesores del centro, previa comunicacién
al Consejo Escolar, y seran nombrados por la Administracion educativa competente.
~ Los administradores podran, en su caso, ser adscritos a los centros por las Adminis-
traciones educativas de acuerdo con lo establecido en el articulo 26 de esta Ley.

2. En los centros de nueva creacion, el Jefe de Estudios y el Secretario seran

nombrados por la Administracion educativa competente.

3. Todos los miembros del equipo directivo designados por el Director cesaran en sus
funciones al término de su mandato o cuando se produzca el cese del Director. No
obstante, la Administracion educativa competente cesara o suspendera a cualquiera
de los miembros del equipo directivo designado por el Director, antes del término de
dicho mandato, cuando incumplan gravemente sus funciones, previo informe
razonado del Director, dando audiencia al interesado, y oido el Consejo Escolar.

4. Asimismo, la Administracion educativa cesara a cualquiera de los miembros del
equipo directivo designado por el Director, a propuesta de éste mediante escrito

razonado, previa comunicacion al Consejo Escolar del centro.
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Art. 24, Duracién del mandato de los 6rganos de gobiemo.

1. La duracién del mandato de los rganos unipersonales de gobierno que correspon-

de designar en el centro sera de cuatro afios.

2. En los centros de nueva creacion, la duracién del mandato de todos los 6rganos de

gobierno nombrados por la Administracion educativa sera de tres afios.

3. E1 Consejo Escolar se renovara por mitades cada dos afios, sin perjuicio de que se
cubran hasta entonces las vacantes que se produzcan. Las Administraciones
educativas regularan el procedimiento de renovacion parcial, que se realizara de
modo equilibrado entre los distintos sectores de la comunidad educativa que lo
integran. Asimismo regularén el procedimiento transitorio para la primera renovaciéon
parcial, una vez constituido el Consejo de acuerdo a lo dispuesto en la presente Ley.

4. Los Directores podran desempefiar su mandato en el mismo centro por un maximo
de tres periodos consecutivos. A estos efectos, se tendran en cuenta exclusivamente
los periodos para los que hubieran sido designados de acuerdo con los criterios

establecidos en la presente Ley.

Art. 25. Apovo a los equipos directivos.

1. Los 6rganos unipersonales de gobierno constituirdn el equipo directivo y
trabajaran de forma coordinada en el desempefio de sus funciones.

2. Las Administraciones educativas favoreceran el ejercicio de la funcién directiva
en los centros docentes mediante la adopcion de medidas que permitan mejorar la
actuaciéon de los equipos directivos en relacion con los recursos humanos y

materiales.

3. Las Administraciones educativas organizaran programas de formacion para

mejorar la cualificacion de los equipos directivos.
4. El ejercicio de cargos directivos recibira las compensaciones econdmicas y
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profesionales que las Administraciones educativas establezcan. En todo caso,
deberan ser acordes con la responsabilidad y la dedicacion exigidas.

5. Los Directores de los centros puiblicos nombrados de acuerdo con el procedimiento
establecido en esta Ley, que hayan ejercido su cargo, con valoracion positiva, durante
el periodo de tiempo que cada Administracién educativa determine, mantendran,
mientras permanezcan en situacion de activo, la percepcién de una parte del
complemento retributivo correspondiente, de acuerdo con el numero de afios que
hayan ejercido su cargo. Las Administraciones educativas estableceran las

condiciones y requisitos para la percepcion de este complemento.

Art. 26. Administrador en centros publicos.

1. Las Administraciones educativas podran adscribir a los centros publicos que por
su complejidad asi lo requieran, un administrador que, bajo la dependencia del
Director del centro, asegurara la gestion de los medios humanos y materiales de los

mismos.

2. En tales centros, el administrador asumira a todos los efectos el lugar y las
competencias del Secretario y aquéllas que le puedan ser atribuidas por las

respectivas Administraciones educativas.

3. Los administradores seran seleccionados de acuerdo con los principios de mérito
y capacidad entre quienes acrediten la preparacion adecuada para ejercer las

funciones que han de corresponderle.

De este modo, en nuestro sistema educativo el director aparece como un
ejecutor de decisiones del Consejo Escolar, coordinador y ultimo responsable de los
actuaciones del Equipo directivo, pero ademas debe realizar funciones técnico-pe-
dagogicas, de gestion y administrativas (Rotger, 1982). Un gran ciimulo de funciones
no siempre suficientemente clarificadas que estan incidiendo de modo negativo en
los procesos de eleccion y posterior desarrollo de sus funciones. '
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La situacion actual de la direccion escolar en Espafia presenta aspectos
preocupantes especialmente referidos a la ausencia de candidatos a la direccion y
otros aspectos que se interrelacionan y pueden ayudar a explicar el estado de cosas
que describe el Consejo Escolar del Estado en su Informe sobre el estado y situacion
del sistema educativo. Curso 1991-92 (1993):

"El Consejo Escolar del Estado vuelve amostrar preocupacion por lanotable
ausencia de candidatos al puesto de Director de Centros: 50% de los casos.
Es evidente que la democratizacion de esta eleccion no se ve respaldada por
el componente de responsabilidad que debiera ser inherente a quien ha de
asumirla. El Ministerio deberia estudiar a fondo este fendmeno y proponer
las medidas que considere oportunas para corregirlo, con las aportaciones

de la Comunidad Educativa”.

En su editorial de 18 de marzo de 1993, la revista Escuela Espafiola,
sintetizaba de forma muy breve algunos problemas de la direccion en nuestro Sistema

Educativo:

"resulta paraddjico que la direccion escolar desemperie un papel
relevante en la organizacion y funcionamiento de los ceniros
escolares y que, sin embargo, su perfil y sus funciones estén excesiva-
mente desdibujados... Los ultimos cambios sociales acaecidos y su
repercusion en la vida de los centros y en su funcionamiento cuestio-
naron la figura tradicional del director creada para necesidades
provenientes de prdcticas desfasadas. Pero lo sorprendente es que la
Administracion Educativa no haya perfilado rigurosamente la funcion
directiva, tanto en el plano normativo como de configuracion
socioldgica, precisamente ahora que estd promoviendo una importan-

te reforma educativa”.

Diversos autores han intentado analizar las causas de esta situacién de
ausencia de candidatos. Sobre este aspecto, Marchesi (1993) considera que la
funcién directiva no es atractiva hoy por:
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las discrepantes demandas de la Administracion y comunidad escolar que

ponen al director en una situacion comprometida a la hora de tomar decisio-

nes.

desempefio incémodo de su autoridad ante los miembros del Claustro, por lo
que muchas veces se sienten mas representantes de sus colegas que de la

comunidad educativa o Administracion.

la excesiva dedicacion que exige la funcién directiva, la escasa compensacion,

el poco apoyo que recibe de la Administracion educativa...

El Seminario sobre Direccién de Centros Escolares, organizado por el Consejo

Escolar del Estado (1994), tenia como objetivo analizar la funci6n directiva en
nuestros centros y compararla con otros paises europeos. Entre sus conclusiones

destacan:

168

la funcidn directiva se concibe desde la colegialidad, comprometida con el

desarrollo de la democracia interna de los centros.

la direccién debe asumirse como un problema de todos los miembros de la

comunidad escolar, especialmente del profesorado.

los profesores deben recibir en su formacion inicial los fundamentos teéricos
y practicos de la funcion directiva. Y los directores elegidos, ademas recibiran

la formacion en ejercicio.

la naturaleza de los incentivos (econdmicos, profesionales...) es un tema
importante para la direccion, pero delicado que conviene negociar entre las
partes afectadas.

la funcién directiva ha de enmarcarse en un contexto de participacion
democratica de la comunidad educativa, no sélo del profesorado, sino de pa-
dres, estudiantes...

la direccién debe estar comprometida con el desarrollo curricular proyectado
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en 'y desde el centro.

la trama organizativa estara supeditada a los requerimientos de la direccién
en virtud de un proyecto de trabajo negociado con la comunidad.

la funcién directiva sera mas atractiva al profesorado, en la medida en que
esté mas apoyada con recursos legislativos, humanos y materiales, para hacer
efectiva la autonomia de los centros en lo organizativo y curricular.

Municio (1994) constata en una revision de documentos y analisis sobre Ia

direccion escolar a nivel internacional y nacional, un ataque permanente a la falta de

profesionalizacion de la actuacién de los directivos.

En sintesis, en el momento actual coexisten una serie de problemas, genéricos

en lamayoria de los paises europeos, admitidos mayoritariamente y que estan interre-

lacionados. Los fundamentales son:

El acceso al cargo directivo.

Un perfil de director ambiguo, poco claro para el director y para los miembros
de la comunidad escolar.

La representacion y dependencia del director de la Administracién y de la
comunidad escolar al mismo tiempo.

Papel de liderazgo del director.
La formacion directiva eficaz.

En la situacién de reforma educativa de nuestro pais, hay un cierto consenso

en torno a las siguientes cuestiones:

1.

La mmportancia de la funcién directiva es reconocida desde todas las
perspectivas.

La complejidad y extension de las tareas directivas actuales la han sumido en
una crisis. No resulta atractiva para los docentes, y en muchos casos su
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desempefio resulta frustrante.

3.  Enla practica diaria, los directores deben compaginar tareas caracteristicas

de visiones teoricas sobre los centros contrapuestas

Estos problemas han sido investigados por Lopezy Sola (1994), aportando las

siguientes sugerencias y alternativas:

"1. Eliminar aspectos burocrdticos demandados por la Administracion a
todas luces innecesarios puesto que las peticiones y envios son repeltitivas,
tareas que restan esfuerzos y eficacia a las tareas de organizacion, direccion,

administracion, etc. del Centro.

2. Dotar a todos los centros del personal administrativo necesario con el fin

de exonerar a la direccion de las tareas burocraticas.

3. Potenciar la formacién y la capacitacion técnica para la funcién y
competencias propias de la funcion directiva que va a desemperiar, asi como

el Proyecto Educativo y Curricular en el que ha de presidir su gestion.

4. Dotar a la Direccién del centro del respaldo y apoyo por parte de la
Administracién Provincial tan necesaria para el desemperio de sus funciones

en momento y lugares que son verdaderamente criticos y conflictivos.

5. Promover situciones de formacion de los Directores de tal forma que
puedan asumir o personalizar caracteristicas o cualidades como: receptivi-
dad, comprension, tolerancia, capacidad informativa, capacidad integradora
y de didlogo, asi como la posibilidad de implicacion de los colectivos
educativos en la toma de decisiones"”. (Lopez Urquiza y Sola Martinez ,1994:
128-129).

Ante esta situacién, desde ambitos académicos y administrativos se esta
llevando a campo un importante esfuerzo fomativo e investigador para conseguir un
desempefio directivo en consonancia con las necesidades de nuestro sistema educati-
vo. Los resultados de las investigaciones son concluyentes. El estudio de Pascual,
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Villa, Auzmendi (1993) evidencia la influencia del liderazgo transformacional en la
eficacia organizacional, satisfaccion del profesorado y un esfuerzo extra de los

miembros de la organizacion.

Este tema, prioritario como decimos en nuestro sistema educativo plantea
diversas vias de cambio. El debate suele centrarse en los aspectos siguientes: en la
necesidad de redefinir el perfil profesional y las funciones que en una organizacion
escolar democratica ha de desempeiiar este 6rgano unipersonal. En c6mo reducir la
distancia que se percibe entre el marco tedrico elaborado en éste ambito y el desarro-
llo en 1a practica que ha quedado en estado embrionario. En los esfuerzos por seguir
fomentando la formacion de quienes ejercen o pueden ejercer la funcién directiva.

Esta necesidad de mejorar las practicas directivas estd también en la base de
las medidas que recientemente ha propuesto el Ministerio de Educacioén y Ciencia.
El modelo de direccién en Espaiia ha sido establecido por la LODE en 1985, en él se
opta por la descentralizacion, la autonomia y la participacién democratica de todos
los sectores de la comunidad educativa a través de los Consejos Escolares. Asi
mismo, la Ley 12/1987, de 2 de julio ha concedido a los centros una considerable
autonomia de gestion de los recursos econémicos encomendados. La LOGSE ha
completado la autonomia de los centros, y los Reglamentos Organicos de los centros
ajustan los aspectos docentes establecidos por la LOGSE a las funciones y

responsabilidades otorgadas por la LODE a los 6rganos de gobierno.

Por eso se ha venido planteando la necesidad de modificar la legislacion
vigente para redefinir con claridad las condiciones y procedimientos de acceso a
la funcion directiva, con el proposito de incentivarla. Es posible que todo esto sea
necesario pero creo que debe precederle una profunda reflexion sobre qué debe
representar hoy la funcién directiva en nuestros centros y cuéles las funciones a

desarrollar.

Entre las propuestas para salir de esta crisis, Marchesi (1993) hace las
siguientes:
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a oferta educativa amplia de los centros para atender la diversidad de los
alumnos y las necesidades de la comunidad educativa.

a progresiva autonomia de los centros para adoptar decisiones sobre el curriculo
y establecer relaciones con organizaciones e instituciones del entorno que
puedan colaborar en la tarea educativa del Centro.

J autonomia del centro para la gestion de los recursos humanos y materiales,
que permita margenes como la incorporacion de profesionales y expertos que
colaboren en el desarrollo del curriculo elaborado por el centro.

o autonomia acompafiada de un proceso continuado de evaluaciéon de los

centros.

J la participacion de la comunidad educativa es fundamental, por lo que el
director debera seguir siendo elegido por la comunidad educativa (modelo de
la LODE), pero con condiciones para ejercer un liderazgo eficaz.

u los criterios para la eleccion del director deberan ser: los méritos académicos
y profesionales, la formacidn recibida, la experiencia previa en puestos de

responsabilidad, y la evaluacion de su trabajo.

O los directores elegidos deberan asumir el compromiso de participar en un

curso sobre la funcion directiva.
el periodo de mandato deberia ampliarse.

los directores deberian incorporarse de algim modo a las direcciones
provinciales.

o el ejercicio de la direccion deberia suponer una mejora retributiva y
considerarse mérito preferente para el acceso a puestos de mayor responsabili-
dad.

Es evidentemente la funcion directiva un tema complejo que preocupa a los
centros y también a la Administracion. El estudio de la funcién directiva ha sido un
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tema recurrente en Seminarios, jornadas o congresos de los ultimos afios. La
importancia atribuida y nuestro propio convencimiento nos lleva a plantear al menos
dos cuestiones de especial interés: el referido a los procesos implicados en la funcion
directiva y el liderazgo.

El propio Ministerio ha tenido que reconocer lo que era una evidencia en los
ambitos profesionales: las dificultades en la seleccion, designacion, formacion de los
directores y desempeiio de sus funciones. Afirmacion generalizable a todos los

miembros del equipo directivo, aunque cada uno con sus peculiaridades especificas.

En este sentido, las tltimas medidas adoptadas para desarrollar la LOPEGC

representan un nuevo avance.

Segiin se desprende del informe educativo del Consejo Escolar del Estado
emitido en 1996, se esta produciendo un aumento en el namero de directores elegidos
por los Consejos Escolares, que en los centros de Primaria ha supuesto un 30% de

aumento y en los de Secundaria un 10%.

En estos momentos, las medidas adoptadas, que pretenden propiciar un
modelo basado en los principios de autonomia, participacién y eficacia, tienen los
siguientes propdsitos: mantener el sistema de participacién en la eleccién del
Director, pero haciendo intervenir en esa eleccion otros factores como la cualifica-
cién y méritos de los candidatos; reforzar las competencias del Director y permitirle
gjercer su autoridad y sus funciones con auténtica independencia; hacer mas atractiva
la funcidn directiva de modo que sean candidatos a ella los profesores mejor
capacitados, y que su gjercicio, cuando haya sido positivamente valorado, sirva para
nuevas responsabilidades profesionales. Las medidas pueden parecer insuficientes,

pero en cualquier caso al menos se ha iniciado el debate.

Esta situacién de crisis que venimos comentando queda expresada de forma

bastante elocuente por Saez Barrio (1997):

“Aproximarse al estudio de la Direccion es acercarse a un organismo
concebido y nacido ya en estado de fragilidad inicial. Mal que bien, la
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eleccion por la Administracién entre las propuestas formuladas por los
Claustros (LGE y LOECE) circunscribian los problemas a un circulo de
profesionales obligados a entenderse. Sin embargo, la ‘eleccion democratica’
y el prevalente papel de los Consejos Escolares en su eleccion, introducidos
por la LODE y ratificados en la LOGSE (1990) y LOPEGCD (1993),
adquirieron con el tiempo el cardcter de genes perturbadores que han
provocado una alteracion que podria llamarse ‘cromosémica’ o germinal,

precisamente por su cardcter primigenio y estructural”.

Se hace evidente, de acuerdo con Gairin (1998), la necesidad de un cambio
de cultura en el que la actuacion de los directores puede facilitar o dificultar dicho
cambio. Todo dependera de los factores personales, formativos y estructurales .

1.3. Modelos de direccion

En cuanto a los modelos de direccion, han sido analizados por la abundante
literatura de distintos paises: Burns (1978), Shaw (1980), Bass (1981), Argyris
(1982), Gorton (1983), Bassy Avolio (1985), Roberts (1985), Schein (1985), Bossert
(1985), Ball (1989).

En el caso de Espaiia, pueden citarse las diferentes tipologias o estilos de
liderazgo descritos por Rotger (1982), Lorenzo Delgado (1985), Ciscary Uria (1988)
reelaborando trabajos de Owens (1976), Alvarez (1992), Gairin (1992), etc.

Siguiendo a Alvarez (1989, 1994), podemos encontrar tres modelos de
direccién escolar en Europa. Estos modelos se concretan en tres grandes situaciones
diferentes en su relacion con la Administracion y diversos estamentos, sus formas de
eleccion de los directivos y los respectivos programas de formacion.

1. Modelo centralista funcionarial (propio de Francia, Bélgica, Italia y Grecia).

2. Modelo centralista participativo (como los de Portugal y Espafia).
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3. Modelo descentralizado de mercado (Inglaterra, Dinamarca, Holanda, Suecia

y Alemania).

Junto a los anteriores, este autor, habla también de un nuevo modelo de
desarrollo organizativo, en referencia a las corrientes de calidad total. Modelo
emergente en paises con implantacion de reformas educativas. Se caracteriza por
estructuras participativas que integran a profesores, padres, alumnos y administracio-
nes locales en un proyecto pedagdgico comun con cierta autonomia del centro desde
el punto de vista organizativo y curricular. Suecia, Holanda, Espafia y Portugal
podrian participar en este modelo emergente.

Zabalza (1994), distingue tres modelos de direccion (unipersonal o estratifica-
da, compartida con reparto de funciones: team approach, colaborativa) y dos
modalidades de liderazgo.

m Modelos estaticos de liderazgo:
- basados en los rasgos del lider.
- basados en las funciones formales.
= Modelos contextualizados de liderazgo:
- basados en la situacion interna de la escuela.
- sistémicos (la escuela como sistema abierto).
Dominguez y otros (1993), distinguen tres estilos directivos:
¢ eficientista o autoritario y administrativista.
¢ mterpretativo-simboélico, "laissez faire" o permisivo.
¢ socio-critico, participativo, democratico o sociocomunicacional.
Seglin lanaturaleza de la estructura de la autoridad y estrechamente ligado con

la participacion en la toma de decisiones, McMullen (1973) y Neverman (1974),
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ofrecen cuatro estilos directivos bien diferenciados: autoritario-burocratico,

consultivo, colegiado y participativo.

En algunos paises se requiere un director fuerte con amplios poderes
pedagégicos y de gestion, otros abogan por una direccion y gestién colegiadas, otros
se inclinan por un control externo mediante consejos escolares, inspectores, reglas
y normas de estricta aplicacién (O.C.D.E., 1991). La opci6n por una forma u otra
depende de las tradiciones politicas, educativas y culturales de cada pais.

En la organizacion de la direccién escolar se dan tres modelos: una jerarquia
piramidal, direccién colegiada o eleccion para un periodo determinado de un "primus
inter pares" por los profesores o por todo el personal (el caso de Espafia). En todo
caso, segun el informe de O.C.D.E. se muestra una tendencia en todos los paises
hacia una mayor participacién de los diversos grupos de intereses dentro de la
escuela. Esta tendencia va unida, en muchos de ellos, a procesos de descentralizacion
y en otros, como en Estados Unidos, al fortalecimiento de los sistemas de educacion
que implican a poderes, lideres comunitarios, empresarios, etc. En la practica no
siempre es facil integrar estas fuerzas. Unas veces pueden desempefiar un papel de
fuerte apoyo externo, pero otros pueden provocar recelos en otros sectores en su
intento de presionar para orientar la accién escolar en una direccion determinada.
Esto hace situar a la direccion en el cruce de intereses, problemas de poder, no

siempre comprendido y aceptado por la escuela y los profesores.

Pero, de ellos, ;jcual es el modelo de direccion eficaz?. Torrington y
Weightman (1987) realizaron un trabajo en 24 escuelas secundarias inglesas en las
que aparecian los cuatro estilos de direccion a que dan lugar la interaccion de las
tensiones existentes en un centro: anarquia, prescripcion, liderazgo y colegialidad.
Salvola anarquia, en cualquiera de los otros puede encontrase una gestion eficaz. Por
lo tanto, no puede hablarse de un tnico modelo valido en todos los contextos.

Como conclusién debemos admitir que, en general, la credibilidad del director
depende de su modo de encarnar el papel y no esta tanto en las funciones legales
como en la forma de asumir un estilo de direccion democratica y participativa
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contextualizado a las caracteristicas del centro.

2. Proceseos implicades en la funcidén directiva

Interpretar la funcion directiva no es facil. En los distintos sistemas educativos
y en los distintos contextos escolares las funciones, actividades, roles, etc., difieren;
por lo que no pueden considerarse analogos los modelos de direccion, las tipologias
de liderazgo, ni los problemas que afectan a la direccion (Salvador Mata, 1993).

2.1. Funciones directivas

Las funciones asignadas a los directores han sido objeto de numerosas
clasificaciones realizadas por diversos autores (Rotger, 1982; Ciscar y Uria, 1986;
Isaacs, 1987; Alvarez, 1988) en todas ellos aparecen los tradicionales funciones:
planificar, organizar, coordinar, ejecutar (dirigir), controlar. En cuanto 6rgano
unipersonal las competencias asi como los procesos de eleccion, cese y sustitucion
se han 1do recogiendo y desarrollando en la LODE (BOE, 4-7-1985), LOPEG y en
sucesivos documentos legales emanados del estado o las correspondientes
Comunidades Auténomas.

La complejidad y dificultad de las funciones a realizar por los directores y los
equipos directivos se agrava en nuestro contexto por la existencia de un modelo no
profesionalizado y la falta de formacion de los directores en un sistema por otro lado
en continuo cambio que tiende a aumentar progresivamente la autonomia de los
centros (Gairin y otros, 1992). La literatura sobre el tema viene destacando la
mmportancia de las actitudes, la clarificacion de funciones, la seguridad y la confianza
como factores relacionados con el éxito, la eficacia, la satisfaccion en la realizacion
de tareas directivas. Cuando se combinan de modo adecuado profesionalidad, poder
y confianza se estimula la capacidad sinérgica de las organizaciones y se produce una
mayor eficacia, mayor satisfaccion, incremento de las decisiones creativas.
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Decisiones que se tornan conflictivas cuando el poder, la falta de confianza actlan
sobre la profesionalidad (Filella, 1988).

Aunque en la literatura relativa al estudio de la direccion aparecen
indistintamente los términos de funcién y tarea, entenderemos por funciones las
actividades que deberia desarrollar y por tareas las que desarrolla realmente en el

ejercicio de sus funciones.

Estas tareas y funciones pueden agruparse en un comjunto de roles que
configuran el perfil profesional del director (Antinez, 1991). Pero a su vez, estan

determinadas por un conjunto de factores condicionantes:

a las demandas: aquello que se le pide formal o informalmente desde la

jerarquia o grupos de presion.
a las obligaciones: que debe atender inexcusablemente por el puesto que ocupa.
a el conocimiento que posee en relacion a las funciones que va a desarrollar.

J las destrezas y habilidades para poder tomar decisiones, resolver conflictos,

motivar al profesorado, dirigir reuniones, etc.

3 el contexto: entorno escolar y social, recursos, cultura del grupo, etc.

2.2. Clasificacién de las funciones y tareas directivas

Los multiples estudios realizados sobre la materia no han conseguido

establecer univocamente las funciones a realizar por el director.

Para la llamada direccidn cientifica, representada por Taylor (1911), los
directores deben indentificar y llevar a la practica la mejor guia de produccion, sitoar
a cada trabajador en la fase apropiada y evaluar e incentivar la actividad laboral; todo
ello teniendo como criterio de valor la optimizacién de la eficacia.

Weber y los representantes de la burocracia organizacional consideran al
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director como la persona que ocupa un empleo que le otorga la autoridad y el derecho
amandary ser obedecido, dentro del marco juridico que rige Ia organizacion. De este
modo, los directores eficaces, seran profesionales con una formacidny entrenamiento
especificos y se seleccionaran por procedimientos objetivos que acrediten esa

formacion y entrenamiento.

En cuanto a la corriente cientifica conocida como Departamentalizacion, de
la que Fayol (1961) es un miembro destacado, se centra en la preocupacion constante
por aumentar la eficiencia mediante una buena distribucién del trabajo en la
organizacién. Segiun Gulik (1937), las funciones de la direccién son: planificar,
organizar, seleccionar, dirigir, coordinar, informar y presupuestar.

Para los cientificos de la Escuela de Administracion de Empresas de la
Universidad de Harvard (E. Mayo y Roethlisberger), la efectividad laboral se explica
mediante el clima de relaciones humanas. Para este movimiento, el paradigma de
director es el que mediante el trato directo, la atencion a los problemas personales,
la motivacion y la actuacion participativa; consigue entre sus empleados un clima de
satisfaccion personal y social que constituye un factor de primer orden en la

productividad.

En cuanto al modelo de Recursos humanos (Argyris, 1979; Mc Gregor, 1979;
Likert, 1967, Hertzberg, 1966), lo primordial reside en crear entre los empleados las
condiciones necesarias para que pongan a disposicion de la empresa sus recursos
intelectuales y no sélo la fuerza de trabajo de que disponen. En este ambito, la
funcién directiva tiene como finalidad la creacién de un ambiente que anime a los
miembros de la organizacion a liberar su potencial intelectual y creador en beneficio

de la empresa.

La Democracia organizacional ofrece el soporte cientifico de los movimien-
tos autogestionarios y cooperativos. En ella, el papel del director seria el de compartir
tareas y funciones directivas con el equipo de trabajadores, saber delegar funciones

y preparar a los seguidores para ser lideres transformacionales.
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Los diez roles en que Mintzberg (1983) concreta la funciones directivas
forman un todo integrado, no pueden dividirse, sin uno de ellos no son posibles los

otros, aunque puedan agruparse en tres dimensiones:

> Roles interpersonales: cabeza visible, lider y enlace.
> Roles informativos: monitor, difusor y portavoz.
> Roles de toma de decisiones: empresario, gestor de anomalias, asignador de

recursos, negociador.

Morgan y Hall (1982), elaboran una tabla que describe las 19 subtareas

derivadas de las seis categorias principales:

TAREAS

SUBTAREAS

Técnicas (relacionadas con la actividad de Ia

organizacion).

Objetivos, curriculum, organizacion escolar,
ethos y recursos.

Conceptuales (relacionadas con ¢l mantenimien-

to y control de la organizacion).

Planificacién, organizacion, coordinacion y
control, desarrollo del profesorado, evaluacion
administracion y gestion de los recursos
materiales.

De relaciones humanas (liderazgo y direccion de
personas).

Motivacion, desarrollo del profesorado, reso-
lucién de conflictos y comunicacion.

De direccién externa (y relaciones con la comu-
nidad).

Justificacién o rendimiento de cuentas, relacio-
nes con padres y comunidad escolar, relaciones
externas en general.

Relativas a la direccién de si mismo.

Autoconocimiento, autodesarrollo.

Relativas a la formacion permanente.

actividades de perfeccionamiento y actualiza-

cion.

Entre los analisis de la funciones directivas realizados en nuestro pais
podemos citar los siguientes:

Rotger (1982) agrupa las funciones del director en tres categorias:
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administrativa, pedagégica y de relaciones humanas; presentando un conjunto de 29
tareas propias de la funcién directivarelacionadas con las funciones de planificacion,

organizacion, ejecucion y control.

Isaacs (1988) considera las siguientes: analizar, enjuiciar, definir, decidir,

orientar, planificar ejecutar y evaluar.

Antiinez y Gairin (1990) proponen una sintesis de los ambitos de gestion del
director en el centro escolar: ambito pedagégico, administrativo, humano, de

gobierno institucional y de servicios.

Para Ciscar y Uria (1986), las fases esenciales del proceso directivo son:

planificar, organizar, coordinar, orientar la ejecucion, controlar e innovar.

Segun Pacual y Villa (1991), las principales funciones desempeifiadas por los

directores en los diferentes paises son:
> Ser representante del centro que dirige.
> Observacion y seguimiento de la docencia del profesorado.

> Ayuda pedagogica al profesorado que lo necesite.

> Tareas administrativas: horarios, grupos de clase...

> Gestion econémica del centro.

> Presidencia de los 6rganos de gobierno del centro.

> Poner en marcha el proyecto educativo del centro.

> Coordinar los trabajos del profesorado en orden al proyecto del centro.
> Gestion del personal (calificacion y evaluacion).

Antimez (1991) recoge la enumeracion de las 13 actividades directivas
realizada por el National Board of Education (1989): tomar decisiones, coordinacién
y divisién del trabajo, anticipar y planificar, evaluar la eficacia de la escuela,
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direccion de personal, trabajo por un mejor entorno escolar, administracion,
conduccion activa del trabajo educativo, crear planes de la escuela, desarrollar
nuevas estrategias metodologicas y de direccion, seguimiento del trabajo de los
profesores, dirigir la orientacién escolar, tener en cuenta la perspectiva de los

alumnos.

Goémez Dacal (1992) considera tres ambitos principales para el desempefio de

las tareas directivas:
. Respecto a la dinAmica interna de la organizacion.

. Mantener intercambios con otras organizaciones del sistema, del que la

escuela es un subsistema.

. Establecer relaciones productivas con los subsistemas de su entorno (clientes,

proveedores, suministradores..)

Para Beltran (1993), las dimensiones en las que pueden resumirse los nuevos

roles de la direccién son: social, curricular y profesional.

En cuanto a los ambitos basicos de intervencion de la direccion, Zabalza

(1994) considera los siguientes:

. Gestion de recursos y del personal.
. Gestion del curriculum.

. Optimizacién del clima relacional.
. Representacion institucional.

En el trabajo realizado por Gimeno (1995) en el que se sometia a valoracion
por directores y profesores, se recogen las siguientes funciones:
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Funciones Actividades
Pedagdgicas de  |-Dar sugerencias sobre contenidos de la asignatura o del drea que imparte el
asesoramiento  |profesor.

-Sugerir cambios en la metodologia de cada profesor en orden a mejorar la

docencia.

-Asesorar a cada profesor sobre como realizar la programacion.- Mostrar

interés por la forma de evaluar que tiene cada profesor/a.

-Indicar al profesor/a la necesidad de apoyar a alumnos con dificultades

escolares, suspensos, etc.

‘Dar a los profesores/as sugerencias sobre el trato a dispensar a los estudian-

tes.

De coordinacion

-Sugerir aspectos comunes no relacionados con el area o asignatura (habitos
de estudio, fomento de la lectura, etc.) A tener en cuenta por los profesores.-
Estimular las conexiones y coordinacién entre profesores de diferentes areas o

“Vigilar que todos los profesores/as planteen un nivel de exigencia parecido.

-Evitar que unos profesores/as sobrecarguen mucho mas que otros/as a los

alumnos con tareas para casa.
-Procurar que no coincidan o se agolpen los examenes en unos mismos dias.
-Fomentar y estimular la realizacion de actividades culturales y extraescolares

-Proponer y tomar medidas para favorecer la adaptacién de los alummnos

cuando acuden por primera vez al centro.

183




CAPITULO 2: EL LIDERAZGO EDUCATIVO

De clima social

“Intervenir como mediador/a cuando hay conflictos entre el/la profesor/a y sus

alumnos/as.

-Favorecer el buen clima y las relaciones entre profesores/as.

-Ayudar a profesoreé/as en préblemas de caracter personal si se lo solicitan.
-Ayudar a profesores/as en problemas de caracter profesional.

-Estimular y tener reuniones con estudiantes.

-Ocuparse de integrar mejor a chicos y chicas, a algin alumno de otra raza 'y
cultura, etc.

-Mantener frecuentes y fluidas relaciones con los padres.

-Estimular la participacién y el compromiso de los estudiantes en el centro.

De control

-Preocuparse y procurar que en el centro sea alto el rendimiento académico de

los estudiantes.

‘Procurar v vigilar la disciplina en los lugares de usc comun: pasillos, patios,

etc.

-Ocuparse de que cada profesor/a cumpla con sus obligaciones: asistencia a

clase, horarios, etc.
-Ocuparse de controlar las faltas de asistencia de los alumnos.

-Recordar las tareas pendientes de realizar, el cumplimiento de acuerdos

tomados, etc.

‘Desarrollar algin procedimiento de evaluacion de centros, de sus activida-
des, resultados, etc.

De difusion de

informacion

‘Hacer llegar a cada profesor/a la informacion que se recibe en el centro:

disposiciones, leyes, etc.

-Informar y sugerir posibilidades de perfeccionamiento: cursos, libros,

revistas imteresantes a leer.

-Transmitir informacién de renniones con los padres: sus preocupaciones,

deseos, protestas, etc.
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De gestion -Ocuparse de la gestion econémica. -

-Preocuparse de que esté "al dia" la documentacion, tareas de secretaria, etc.
-Preocuparse por el logro de los recursos, aparte de los que concede la
Administracion.

-Ocuparse de ver qué necesidades tienen los profesores/as de recursos y

materiales para desarrollar mejor las clases.

-Preocuparse por el cuidado del centro: edificio, decoracion, etc.

De representa-  [-Ocuparse de representar bien al centro en el exterior.
cion . )
-Procurar la captacion de alumnos para el centro en el que trabaja.

-Estar pendiente de mantener contactos con la Administracion (Inspeccion,

Direccién Provincial, etc.).
-Procurar la relacién con otros centros del mismo o de distinto nivel.

-Procurar que el centro tenga una imagen propia y destaque entre los demas.

-Mantener relaciones como Director/a con los Centros de Profesores.

Fuente: Gimeno (1995: 151-153).

Goémez Dacal (1996), recogiendo datos de un trabajo anterior con directores

de centros de Educacién Primaria y Secundaria espafioles, sefiala las siguientes

funciones:

> Relaciones humanas.

> Innovacion.

> Equipamiento.

> Direccion del funcionamiento.
> Imparticion de la ensefianza.

Con la promulgacion de laLOPEGC (1995), cambian algunas de las funciones
de los directivos que Gairin (1995), al estudiar las necesidades de formacién de los
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equipos directivos, recoge un analisis de lo que los directivos hacen realmente,
elaborado por Antimez (1991) con una muestra constituida por un grupo de 100

directivos de centros publicos de ensefianza primaria de Cataluiia.

Funciones Roles Tareas
clasicas
Personal  |1. Direccién de si |-Autodireccion Reflexion sobre la practica
mismo . . Formacion permanente per-
-Uso racional del tiempo
sonal
-Autoconocimiento
Interperso- |2. Cabeza visible -Representacion del centro Representacion de la Ad-
nales . moén. Desempefio funciones
-Firma de documentos i
de jefe de personal
-Convocatoria de reuniones
3. Lider -‘Motivacion de personal Conduccion del grupo Crea-
Creacién de equi cién de clima positivo Reso-
-Creacién
equipo lucién de conflictos Desarro-
-Estimulacion, relacion afectivo-positiva | llo y crecimiento del equipo
con los miembros
‘Trabajo hacia el logro de objetivos
personales con los del centro
Relaciones 4. Enlace formal -Portavoz de la escuela hacia el exterior | Proyeccion de la vida de la
externas . . escuela Enlace con los pa-
-Relaciones con las autoridades
dres
-Relaciones entre iguales
5. Negociador -Actuaciones para pedir recursos Negociador con el profesoras
do
Informacién |6. Gestor de infor- | -‘Recepcion-transmision de informacion
y comuni- | macién
cacion
Actividades ] 7. Técnico en orga- | -Fijar y clarificar los objetivos de la organizacion
centrales de |nizacidén y gestion ) . . o
. ‘Ligar los objetivos con la actividad de la vida diaria
la organi-
zacién -Distribucion, asignacion, coordinacién de funciones
8. Gestor del cu-|-Elaboracion y desarrollo del Proyecto Curricular
rriculo
186
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9. Profesor -Intervencion directa con los alumnos  |-Actuaciones propias de un
» L ., componente del Claustro,
‘Elaboracién, aplicaciény evaluaciondel |
. ciclo, departamento, etc.
curriculo
o “Tareas complementarias
-Relacidn directa con los padres
10. Evaluador -Evaluacidn del Proyecto curricular -Evaluacion del profesorado
. . . y la eficacia docente
-Presentacion de alternativas y acciones
de mejora-rectificacion
Gestion  de | 11. Materiales -Apoyos a las actividades de supervision, seguridad y mantenimiento
TECUIsOS de infraestructuras
-Ejecucion del presupuesto -Control financiero

12. Econdémicos

Innovacion

13. Promotor del
cambio

-Buisqueda, generacion y promocion de nuevas ideas para el centro
-Adaptacién a los cambios y nuevas condiciones

-Iniciacion de planes especificos de innovacién

14. Promotor de la
cultura corporativa

-Crear, mantener y mejorar la imagen de la organizacion

Contingen-

cia

15. Gestor de anomalias e imprevistos

16. Subalterno ad-
ministrativo

-Mantenimiento de la organizacién mas alld de lo instructivo,

formativo, orientador

Fuente: Antunez (1991: 624).

Estas funciones no aparecen de modo uniforme en la normativa correspon-
diente a las diferentes comunidades auténomas. Segin el estudio realizado por el
CIDE (Murillo et al. 1999) las funciones y competencias del equipo directivo en

territorio MEC y las Comunidades Auténomas serian las siguientes:
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FUNCION M[AJC|CIGIN]P |C
EINJAJA|AJA ALY
clpiN|TIL V]I |A

A|AJAT [AIS|L
LIRILICIRI]VIE
UL JUI [RIAN
cla|N]ajAls |C
f]s|a clI
A 0lA
N
A

Repre- [ Asumir las competencias del jefe de estudios y del secretario en los}x |x X X

senta-|centros en los que no existan estos cargos

cién Ostentar la representacién oficial del centro y representarlo ante la

Administracion educativa competente ** =
In for- |Facilitar informacién a la comunidad escolar sobre 1a vida del centro |
macién Proporcionar la informacién que le sea requerida por las autoridades §
educativas competentes
Realizar informes trimestrales de las actividades y situacion del centro -
Promover el uso vehicular y social de la lengua propia de la comuni-
dad
Elevar al director territorial la memoria anual sobre €l centro = =
Planifi- | Proponer actuaciones anuales que desarrollen las lineas basicas de su
cacién |programa y presentar un informe sobre su realizacién
Elaborar, con ¢l equipo directivo, el Reglamento del centro X
Elaborar, con el equipo directivo, la programacion anual y el proyecto | X
educativo y la memoria anual
Coordi- | Coordinar la elaboracién del proyecto educativo y la programacion .
naciéon {anual
Coordinar y fomentar 1a participaciéon de la comunidad escolar ] ! [
Favorecer la convivencia interna en el centro
Control [ Cumplir y hacer cumplir las leyes y normas en vigor **
y eva- Imponer las correcciones que correspondan, aplicar el régimen
Controlar la asistencia al trabajo :
Colaborar con la Administracion en las evaluaciones externas X
Favorecer la evaluacién del proyecto educativo y las actividades del |-
centro
Velar por el cumplimiento del RR.L X
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Direc-|Dirigir y coordinar las actividades del centro **
Ejercer la jefatura de todo el personal adscrito al centro **
Designar al resto del equipo directivo y proponer su nombramiento y

cese **

Nombrar y cesar a los coordinadores de ciclo, tutores, etc.
Convocar, presidir y ejecutar los acuerdos de los érganos colegiados
*%

cion

Asignar al profesorado a los cursos, ciclos y materias

Admi-|Supervisar y resolver en los asuntos relativos a la gestion del

nistra- |comedor, ¢l transporte y el uso de las instalaciones del centro
Gestionar los medios materiales y humanos del centro
Visar las certificaciones y documentos oficiales del centro **

Autorizar los gastos y ordenar los pagos **

Realizar las contrataciones de obras, servicios y suministros **
Promover ¢ impulsar las relaciones con las instituciones de su entorno
Garantizar el derecho de reunién de los distintos sectores
Dinamizar la comunidad educativa, recoger y canalizar sus intereses
y aportaciones y buscar cauces de comunicacion y colaboracion
Facilitar la coordinacion con otros servicios educativos de la zona
Promover las relaciones con los centros de trabajo y firmar los

cion y

gestion

convenios
Colaborar con 6rganos superiores de la Administracion en todo io

relativo al logro de los objetivos educativos del centro **
Mantener las relaciones con la Administracién

Fuente: CIDE (Murillo et al. 1999) [(x) Competencias no citadas explicitamente entre las fanciones del director, sino

desprendidas del texto legal. (**) Aparecen también en la LOPEG. ]

Estas tareas, roles y funciones que desempefian los directivos escolares son,
como hemos visto, de naturaleza diversa y variedad miltiple. Para poderlas llevar a

cabo de forma satisfactoria se impone una formacion adecuada.

2.3. La formacion de directivos

Durante los dltimos afios se han desarrollado por parte de las diversas
administraciones educativas e instituciones programas de formacion de directores
con el lema "formar para la profesion pero no hacer de la funcién una profesion" lo
que no se sabe a ciencia cierta es el efecto de esta formacion dado el caracter de

provisionalidad de las personas que la reciben. Se confia, por tanto, en que la
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formacién de directivos redunde en la mejora de los centros y de su propia actuacion;
que ayude a aumentar su seguridad, satisfaccién y confianza en su tarea 'y de esta

forma proyecte una imagen positiva de su profesion.

En el trabajo antes citado de Gairin y su equipo (1992), se analizan ocho
estudios a través de cuyo anlisis se intenta dar respuesta a cuestiones sobre
directivos tales como jcomo perciben el cargo?, (qué esperan de €7, ;qué
motivaciones le mantienen o alejan de ese &mbito de trabajo?. Todo ello en relacién

con el proceso de formacion en el que participan.

Las reflexiones derivadas del estudio son interesantes, si bien como aclaran
los autores, el modelo de direccion puede explicar alguno de los efectos de la propia
formacion. Y asi la misma formacion queda en tela de juicio al no ser requisito para
el ejercicio de 1a funcién directiva . Son escasos los alicientes, la incentivacion social
y econdmica e incluso el sentido de la formacion vienen condicionados por la
provisionalidad, la rotacion e incluso la imposicion en el cargo, como viene
demostrandose por el incremento de nombramientos de director por parte de la
Administracion.

Si se aspira a hacer de la escuela una unidad de cambio no parece que esto sea
posible sin un director formado para ello, ilusionado, confiado en que puede hacerse.
Capaz de motivar a otros e ilusionarles en un provecto comun, que merece la pena
el esfuerzo, el tiempo, la dedicacion que de todos se reclama. De aqui que sea preciso
un proceso formativo que tenga en cuenta tanto una formaci6n inicial como
permanente y en todo caso tratando de aunar las conductas implicitas, expectativas,
percepciones, actitudes, etc. con las practicas y habilidades que se requieren para esta
funcién en los distintos contextos de intervencién. Los efectos tendrian, ademas una
dimension personal ya que, como viene demostrandose, una mejor formacion
redunda en la reducci6n de problemas de ansiedad o estrés junto al enriquecimiento
personal que supone la flexibilidad, la aceptacion de la incertidumbre, el manejo de

conflictos, etc.

Existen problemas en los modos de acceso a la direccion, baste con recordar
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los datos aportados por el Informe del Consejo Escolar del Estado 1989-90 donde un
74,03% de directores de E.G.B. ha sido nombrado por la Direccién Provincial
correspondiente. Se da bajo indice de satisfaccion de tareas que consideran poco
creativas y poco o mal remunerada. Los directores desean formacion, ser profesiona-
les pero sin pertenecer a un cuerpo profesional. Desean formarse en técnicas de
gestion administrativa y econémica, de gestion de personal y dindmica de grupos,
preparacién para tareas de informacién, comunicacién formal e informal, etc. Los
directores parecen identificar la profesionalizacion con mas y mejor formacion que
les haga capaces de gestionar y ejercer sus funciones sin coste personal que les
produzca frustracion y ansiedad laboral (Alvarez, 1992).

Ahora bien, si se desea un sistema de acceso sin formacion previa habra que
dotar al sistema de medios, estructuras y recursos para formarles. El problema, como
apunta Alvarez se plantea en términos de eficiencia y recursos, ;Cuantos medios se

recisan para formar a un profesorado que va a realizar sus funciones como maximo
durante tres afios?, ;no es un lujo cuando puede hacerlo desde otras instancias como

la propia universidad?.

La situacién actual con "sobrecarga” del rol de los directivos, la burocratiza-
cién de su gestion, la escasez de competencias, la deficiente formacién técni-
co-profesional, los mecanismos consensuados para su nombramiento, etc. condicio-
nan la dinamica de su gestion, limitan sus posibilidades de actuacidn y restringen su
esfera de autoridad (Tejada y Montero, 1993). Los procesos de innovacion parecen
apuntar mas a un equipo preparado profesional y técnicamente que coopere con el

director en las complejas tareas organizativas.

Gairin (1994) afirma que "si hay tareas especificas, debe haber una
formacion especifica”. Por eso, esta necesidad es reconocida por la mayoria de los

expertos.

Sobre la formacién de directivos existe una experiencia contrastada que
permite la coincidencia en ciertos aspectos, resumidos por Inmegart (1988) en los
siguientes: la necesidad de formacion de los directivos, debe haber formacion inicial
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y permanente y que la formacién de directivos debe incluir médulos singulares.

Esta formacion debe preparar para el ejercicio eficaz de las funciones y tener

como referencia (Gairin, 1994):

. El modelo de organizaci6én en que actia el directivo.

. El modelo de direccion existente.

. Los problemas habituales a los que debe enfrentarse el directivo.

. Las necesidades, actitudes y aptitudes de los directivos.

. Los modelos en Espafia deberian considerar ademas: el marco de autonomia

que tienen los centros, y el cardcter participativo y no profesional de la
direccion.
Dentro del panorama espafiol destacan entre otras, las aportaciones realizadas

por Antimez (1990, 1991), Gairin (1988, 1990, 1994) y Lorenzo (1994) en investiga-

ciones y experiencias realizadas en la formacién de directivos.

Entre las iniciativas de las Administraciones educativas en la organizacion de
actividades de formacion destacan los Cursos para la formacion de Equipos Directi-
vos y los recientes Cursos para el desempefio de la funcion directiva. Estos tltimos

han sido organizados por primera vez en el curso 1994-95 en el territorio MEC.

En el estudio publicado por el CIDE (Murillo et al. 1999) se recogen las

actividades de formacion realizadas por las diferentes Comunidades Auténomas.
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Junta de Andalucia

Consejeria de Educacion y Ciencia

directivos

100 b, (1989-90)

Curso de formacion para equipos
directivos (plan de 42 cursos)

30-100 h. variables

BOJA 19-9-89
Gobierno de Canarias Curso de formacion de equipos direc- |30 h. (1991-92)
L, o t1vos
Consejeria de Educacion, Cultura y BOC 12-5-92
Deportes Seminanos de Reflexion y Debate 70 h.
bre la Direccion y Organizacion de

) Ie a ’Lrleic ion y Org cién BOC 20-11-96 y

centros publicos 10-11.97
Generalitat de Catalufia Curso de formacion para equipos 102 h. (teoria) y 6

. directivos meses (practica)
Departamento de Ensefianza
(1990-91)

Curso de directores y directoras (plan {60 h. (1994-98)

de 41 cursos para primaria y 9 para

secundaria)

Plan de formacién de equipos directi- |60 h. (1993-96)

vos de centros publicos de secundaria
Comunidad de Madrid Programa Base del curso de forma- |75 h. (1992-93)

L . cion de administradores

Consejeria de Educacion y Cultura Curso de formacion para el acceso a |80 h. (1996)

la funcién directiva
Ministerio de Educacion y Cultura {Curso de formacion para equipos 100 h. (1990-96)

directivos

Gobiemo de Navarra

Curso en materia de formacion del

profesorado en el ejercicio de tareas

1997-98

Instituto para el Desarrollo Curricu-

lar v la Formacién del Profesorado

Departamento de Educacion y L
de direccion
FETE-UGT
Gobiemo Vasco La gestién a medida de las comunida- | 90-150 h. (1990-
. des educativas 91)
Departamento de Educacion
Gobiemo Vasco Formacion de equipos directivos 96 h. y 3-5 meses

(1995-98)

Fuente: CIDE (Murillo et al., 1999)
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Las universidades por su parte, han venido también realizando diferentes
actividades de formacién que son recogidas y analizadas por Gairin (1994) y cuya
duracion oscila entre las 50 horas (ICE Univ. de Las Palmas) y 500 horas (Univ. de

Santiago).

En cuanto a las investigaciones realizadas en nuestro ambito sobre la
formacién de directivos, son de obligada consulta las de Alvarez (1990, 1993),
Sarramona, Gairin y Ferrer (1991), Rul i Gargallo (1988), Gairin y otros (1991) y
Zabalza (1995)

Sobre el tipo de formacion necesaria, la mayoria de autores coinciden en
sefialar que ésta ha de ser consecuente con el concepto de director como profesional

critico, reflexivo, colaborador e investigador en y sobre su practica.

3. El papel del liderazgo

En la mayoria de los estudios realizados sobre el cambio y las reformas, se ha
venido identificando al director como el protagonista principal. De acuerdo con
Coronel (1996) la situacion privilegiada del director con relacién a los mecanismos

de influencia y control organizativos, le convierte en el centro de todas las miradas.

La obsesién por demostrar que es el director el que marca las diferencias entre
instituciones, lleva a proponer que la puesta en practica de determinadas habilidades
para la gestion eficaz garantiza el éxito de la escuela en su conjunto.

El marco tedrico alcanzado ya sobre este tema no deja lugar a dudas sobre la
situacién prioritaria que los lideres ocupan siempre que se habla de calidad de
educacién. Una imagen destaca, los lideres poseen una visién de sus escuelas
(imagen mental de lo que desean para ellas) que es compartida por todos dentro de
una comunidad escolar y que orienta los programas de ensefianza-aprendizaje, las

prioridades, planes, procedimientos, etc.
Conviene como punto de partida clarificar que se entiende por "lider" y por
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"liderazgo". Como en tantos otros casos nos encontramos con la dificultad de la
polisemia de estos términos. Fiedler (1967) considera el lider como la persona a
quien dentro de un grupo se le asigna la direccién y coordinacion de tareas
relevantes. Este concepto lleva a relacionarlo con la autoridad formal e incluso con
¢l poder que un directivo representa en una organizacion. Pero también con el tipo
de tareas que se le asignan y con las funciones que ha de realizar: toma de decisiones,
direccién y coordinacién. Claro que este tipo de poder asignado puede que no
coincida con una auténtica autoridad, de aqui que al ser la escuela una organizacién
con caracteristicas propias, y sobre todo por su débil articulacion se piense en un
director que ejerza un liderazgo con rasgos especiales. Un director que, a decir de
Weick (1976: 10), influya sobre las percepciones, oriente los conceptos que los
miembros utilizan para coordinar su trabajo y modele el tipo de conducta que desee

obtener.

Bossert (1982: 49) piensa que "la base mds solida de la influencia del
director reside en algin tipo de combinacion entre el podery la autoridad”. Con ello
alude no sélo a las bases formales del poder y 1a autoridad en las organizaciones sino
a aspectos informales relacionados mas con sus destrezas en relaciones humanas, su
autoridad como experto, etc. Se esta insistiendo en que la autoridad formal no es la
tnica fuente de poder del director, sino que ha de recurrirse a la cultura de los centros
para explicar la especial forma en que los lideres contribuyen a crear las creencias
compartidas sobre responsabilidades, relaciones, a lograr consenso sobre los

objetivos explicitos o implicitos.

En la figura del lider se han destacado algunas dimensiones: unas caracteristi-
cas personales a modo de bagaje mental que condiciona su conducta, tales como
serenidad, equilibrio, madurez, capacidad de establecer relaciones con otros,
conocimiento de si mismo; una " visién " del cambio en el que se implica a si mismo
y mueve a los demas; una serie de actuaciones en relacién con la toma de decisiones,
segin los distintos circunstancias y con un cierto distanciamiento afectivo. Sotgdill
(1981) destacé algunos rasgos que estaban presentes en los lideres efectivos: sentido
de la responsabilidad, preocupacién por la realizacion de trabajos, seguridad en si
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mismos, capacidad para influir y coordinar a otros, originalidad de planteamientos,
etc. En realidad existe dificultad a 1a hora de delimitar los rasgos de los lideres, como
se pone de manifiesto a través de los distintos estudios.

El término liderazgo induce a pensar en el ejercicio de la autoridad y toma de
decisiones (Dubin, 1968), en la actuacion de una persona para construir con otros
algo en lo que cree (Greenfield,1986) o “en la capacidad de convencimienio para
conseguir que los profesores se entusiasmen con su trabajo de profesores”
(Greenfield, 1987). En este tltimo caso se esta insistiendo en una vision dindmica de
la escuela, en cuanto posibilidad de creacién cultural frente a la vision estatica, dada
y en cierto modo irreal. También en esta vision dinamica Angus (1991) ve el
liderazgo como algo interactivo que se produce en las escuelas donde el director es
modelado por los profesores, por la propia historia de 1a escuela, por las expectativas
institucionalizadas en la escuela y en la comunidad escolar ya que los lideres actuan

dentro de un amplia contexto social, cultural y politico .

Actualmente, frente a una concepcion individualista del liderazgo, se tiene,
como afirma Gairin (1998: 54), “una visién mds difusa que sitiia el liderazgo dentro
del contexto de la mejora de la escuela y que implica compartir colectivamente
compromisos, puntos de vista y situaciones en la idea de entender la institucion

como una obra colectiva’.

En esta linea, Kouzes y Posner (1997) citados por Lorenzo (2001), llegan

después de quince afios de investigacion sobre este tema a la siguiente conclusion:

“Lo que hemos descubiertoy vuelto a descubrir, es que el liderazgo no es una
cualidad reservada a unos pocos hombres y mujeres carismdticos. Es un
proceso corriente que la gente utiliza cuando saca a relucir lo mejor de si
mismay de los demds. Liberemos al lider que hay en todos, y cosas extraordi-

narias comenzaran a ocurrir’’.

Esta nueva forma de entender el liderazgo lleva a Apalategi (2000) a
preguntarse:
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(El lider nace o se hace?

(Como llega alguien a convertirse en lider?

(Puede el director/a de un centro educativo ser lider?
(Puede haber lideres en los centros educativos?

/Puede un maestro/a o profesor/a ser director/a de un centro educativo?

Cod O o d O

(Qué preparaci6n se requiere para ejercer la direccion de un centro educativo?

Como respuesta a estas preguntas afirma que existen unas cualidades innatas
a todo lider (carisma, pasion, persuasion y autoconfianza) y otras que pueden
adquirirse (asumir la responsabilidad y trabajar por el grupo, trabajar en equipo,
capacidad de dar y compartir informacién, habilidad para resolver conflictos, ser
equilibrado a 1a hora de controlar el fracaso o el éxito, reconocer las aportaciones de
los demas, definir objetivos, cuestionar los procesos buscando nuevas formas de

hacer las cosas).

Estos planteamientos enlazan con el cambio del liderazgo transaccional al
liderazgo transformacional (Pascual, Villay Auzmendi, 1993) que, en palabras de
Gairin (1998), conlleva “eliminar lideres para crear liderazgo”.

De acuerdo con Alvarez (2000: 255), existe un liderazgo que se manifiesta en
el espacio de poder, que va unido a la capacidad para imponer el orden a los
subordinados; otro tipo lo hace en el espacio de la autoridad y nos sitila ante el

ejercicio de una clase de liderazgo que se manifiesta de dos formas:

0 Liderazgo institucional, unido a la estructura formal de las organizaciones y
que es ejercido por quienes han sido elegidos y/o designados para representar

a la organizacién y dirigir formalmente a sus miembros.

a Liderazgo profesional, que es otorgado por los miembros de la institucién a
quien demuestra los suficientes conocimientos, experiencia y capacidad
profesional para dirigir los procesos de la organizacion.
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Finalmente existe un liderazgo que se ejerce en el espacio de la influencia que
es donde se manifiesta el liderazgo genuino sobre el que se estan centrando las

investigaciones mas recientes.

Hoy se considera, como afirma Lorenzo (2001), que el liderazgo es una
funcion de influencia que resulta de la confluencia dindmica de tres variables:

m  Ellider o lideres del grupo con sus caracteristicas.
N El grupo de seguidores y el tipo de relaciones que mantienen con el lider.
u La situacién o contexto, pues como sefiala Crosby (1996: 3) “los lideres crean

entornos en los cuales las personas estan dispuestas a dar lo mejor de si

mismas” .

Drucher (1996), después de varios estudios sobre liderazgo de las organizacio-
nes concluye que: no existe personalidad definida de lider, el liderazgo puede
aprenderse, no existe un estilo de liderazgo definido y no existen rasgos de liderazgo.

Basandose en las conclusiones de dicho autor, Alvarez (2001) propone el

siguiente grafico sobre la definicion del nuevo liderazgo:

Tiene seguidores
Se le sigue porque
interesa
Obtiene resultados
Facilita el trabajo
Es visible y

establece ejemplos
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4. Dimensiones y estilos de liderazgo

En la descripcion del comportamiento de los lideres la investigacion ha puesto
de manifiesto dos importantes dimensiones: 1a preocupacion por el cumplimiento de
las metas de la organizacién y por las relaciones entre las personas en ellas. Ambas
dimensiones parecen necesarias para el éxito del liderazgo (Beare y otros, 1992).

Segin Coronel (1996), el inicio de la investigacién sobre liderazgo hay que
situarlo a principios de siglo y en ella ha prevalecido un enfoque positivista. Como
sefiala Rost (1994), en estos 90 afios no han cambiado las ideas basicas sobre el

liderazgo, sino que han sido recicladas en la literatura década a década.

Siguiendo a Coronel (1996), en las décadas de los afios 30y 40, se desarroll6
la teoria de los rasgos. Se buscaba la personalidad ideal del lider, partiendo de la
premisa de que los lideres nacen, no se hacen. Sin embargo, los estudios realizados

no pudieron demostrar tal hipétesis.

No existen estas caracteristicas ni siquiera existe un lider ideal, sino que éste
siempre esta ligado al contexto (Watkins, 1989).

A partir de este fracaso se desarrolld la teoria conductual que define el
liderazgo en términos de conducta. De los trabajos realizados en esta corriente surgid
la clasificacion del lider autocratico, democratico y permisivo, tan utilizada y

extendida, asi como instrumentos para medir el liderazgo.

Una nueva corriente pretendi6 identificar las condiciones especificas que
permiten al lider influir sobre el grupo. Aqui se enmarca la teoria de la contingencia
o situacional, que aspira a prescribir un estilo de liderazgo adecuado, contingente a
factores como las relaciones lider-miembros, los miembros o seguidores de si
mismos, el clima o cultura organizativa y otros factores ambientales. Coronel (1996)
sefiala como autores mas destacados de esta corriente a Fiedler (1967), Hersey y
Blanchard (1987), House (1977) y Tannenbaum y Schmidt (1958).

El liderazgo esta condicionado en su desarrollo por diversas variables que
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pueden agruparse en tres factores (Glatter, 1990; Rulli Gargallo, 1990): caracteristi-
cas personales del lider, organizacién y contexto organizativo o cultura escolar.

Morris (1985) establece tres componentes en la figura del lider: componente
individual ("bagaje mental"), vision de futuro ("salud mental” o procesos racionales
de pensamiento y agente de cambio) y conductas (tomar decisiones para resolver

necesidades sin implicarse emotivamente).

Segin Bass (1988), el lider de una escuela eficaz se caracteriza por poseer los
rasgos siguientes: integrar a profesorado y alumnos en un propdsito comun, motivar
a los profesores, dar al personal una autonomia en sus roles, considerar como

personas a los profesores y alumnos.

Otras caracteristicas que se repiten en diferentes estudios (Davis y Thomas,
1989) son:

L Habilidades y formas de liderazgo: el liderazgo del director es el elemento
singular mas importante en el logro de la eficacia de la escuela.

L Capacidad de resolucion de problemas.
L Habilidades sociales.
» Conocimiento y competencias profesionales.

Desde las aportaciones de las teorias de la contingencia se ha asumido que no
existe una mejor forma de dirigir valida para todas las situaciones, pero en una
determinada situacién un método puede ser mas eficaz que otro. El desafio consiste
en identificar atributos del liderazgo y establecer las contingencias situacionales .

Una de las teorias de contingencia que mas reconocimiento han tenido es la
de Fiedler (1977). Para Fiedler es preciso distinguir entre estilo de liderazgo y
comportamiento de liderazgo. El estilo de liderazgo es un atributo innato y
relativamente estable de nuestra personalidad que aporta la motivaciéon y la

orientacion en la forma en que se ejerce el liderazgo. Mientras que €l comporta-
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miento del liderazgo hace referencia a las acciones concretas que realizamos en
funcién de los conocimientos y experiencia y si las juzgamos adecuadas en un
momento dado. Fiedler encuentra que los lideres motivados por la tarea a realizar,
tienden a encajar mejor en situaciones muy favorables o muy adversas segin la
estructuracion de las tareas, pero con muy buenas relaciones entre el lider y los
miembros. Los lideres motivados por la relaciéon encajan mejor en situaciones
favorables a esta dimension. Se contempla en esta teoria la relacion lider - situacion
y se anima al lider a modificar su situacion para asegurar la combinacion coherencia
- estilo.

Burns (1978) distinguié entre liderazgo de transformacion y liderazgo
transaccional. En el caso del lider transaccional se establece un cambio de una cosa
por otra, el lider politico ofrece algo para que le voten, un director puede ofrecer
trabajo agradable a cambio de la direccion. El lider de transformacion responde a las
necesidades de los miembros pero busca su implicacion, con lo que se establece una
relacion de estimulo reciproco que transforma al lider en agente moral preocupado
por valores como la libertad, la justicia o la equidad. En el caso de los lideres
educativos transformadores transmiten su vision de la escuelay logran €l compromi-

so de los otros miembros y de la comunidad para su realizacién.

Desde el enfoque cultural, la cultura escolar construida, condiciona a su vez
a todos los miembros de la organizacion . También al lider. Es dificil de establecer
el grado en que se comparten valores y creencias dentro de la organizacion, es mas
facil observar algunas evidencias a través de lo que Deal (1984) denomin¢ "formas
culturales tangibles”, valores compartidos que se explicitan, rituales, ceremonias,
homenajes etc. todas estas formas y en general todos los resortes institucionales
cargados de simbolismo y significado tienen la posibilidad de ser utilizados por el
lider mas que cualquier otro miembro de la organizacion. Como siempre la cuestion
radica en el uso que se haga de esa situacion de privilegio ya que con facilidad puede
caerse en la manipulacion o usarse como medio de consolidacion de una determinada
situacion politica .
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Tampoco puede olvidarse la resistencia al cambio que ejerce la cultura escolar

sobre sus miembros. Esta cultura que ofrece seguridad puede obstaculizar cualquier
intento de cambio y hacer que los profesores se replieguen en su tradicional celularis-

mo, en la defensa de su privacidad.

Es bastante frecuente en la bibliografia sobre el tema el uso equivalente de

liderazgo y direccion, entendiendo la direccion en este caso como estilo de direccion

o sea la forma habitual que tiene un directivo de actuar.

Tomando como criterio el liderazgo como gestién para lamejora de la escuela

y como dimensiones la toma de decisiones, las metas, factores y estrategias,
Leithwood (1987) establece las siguientes categorias de liderazgo:

o

Administrador: preocupado porque la escuela funcione y lo haga sin

problemas.

Humanista: centrado en la creacién de un clima escolar que sea capaz de

provocar el desarrollo personal.
Ejecutor de programas: centrado en el alumno y sus necesidades.
Gestor de problemas: orientado a la basqueda de soluciones.

Sergiovanni (1984) habla de "fuerzas del liderazgo" como medios disponibles

para llevar a cabo la mejora de la escuela:

v
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Las fuerzas del liderazgo técnico incluyen la capacidad para planificar

organizar coordinar y programar.

El liderazgo humane incluye la creacién y mantenimiento de la moral,
aumento de la creatividad y cuenta con la participacion de todos en la toma

de decisiones.

El liderazgo educativo incluye la capacidad de trabajar con otros para
determinar las necesidades de los estudiantes en el desarrollo del curriculum

y en la forma de proporcionar una supervision adecuada.
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Estas dimensiones técnicas, humanas y educativas por si mismas pueden
garantizar la efectividad de la escuela pero si se desea una mejora de la calidad
educativa habria que considerar ademas las fuerzas simbdlicas (clarificacion de
valores y metas) y culturales de los centros.

Sergiovanni (1984) relaciona y ordena estas "fuerzas" de liderazgo en una
Jjerarquia, tal como aparece en el grafico:

De ellas destaca los siguientes aspectos:

Q

Las fuerzas de liderazgo técnico y humanista son genéricas y, por tanto,
comparten las mismas cualidades con la gestién y el liderazgo eficaz. Su
presencia es importante para conseguir y mantener una competencia escolar
cotidiana, pero no es suficiente para alcanzar la excelencia. Su ausencia
provoca ineficacia escolar y una moral pobre de centro.

0 Los liderazgos educativo, simbolico y cultural son situacionales y contextua-
les, v su contribucion se deriva de temas especificos de educacion y
escolarizacién. Estas cualidades diferencian el liderazgo educativo, la
supervision y la administracién de la gestién y el liderazgo en general.

0 Los aspectos técnicos, humanos y educativos del liderazgo educativo son
esenciales para un funcionamiento competente de la escuela, y su falta
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contribuye a la ineficacia. Su presencia, por si sola, no es suficiente para

alcanzar la excelencia en 1a escuela.

Los aspectos cultural y simbélico del liderazgo son esenciales para la eficacia
escolar. Su ausencia, sin embargo, no parece afectar negativamente la com-

petencia diaria.

Cuanto mayor sea la presencia de un aspecto del liderazgo situado mas arriba
en la jerarquia, menos importantes son los aspectos situados mas abajo,

siempre que superen Unos minimos.

Es evidente que dificilmente puedan darse en una sola persona todas estas

fuerzas. El propio Sergiovanni (1987) alude a la forma en que los lideres comporten
los papeles del liderazgo. El enfoque de colaboracion propiciara posiblemente la
aparicion de diversos lideres. Es un modelo interesante en cuanto puede dar respuesta

desde una perspectiva a mi juicio integradora de los procesos que tienen lugar en los

centros educativos.

Desde la perspectiva politica analizada por Ball (1989), se describen los

siguientes estilos de liderazgo:

0
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Estilo interpersonal basado en las actitudes humanas positivas de las

relaciones interpersonales y en uso de las fuerzas "ocultas" del poder.

Estilo administrativo coincide con el director ejecutivo dentro de una
estructura formal. Como representante legal de la organizacion convoca
reuniones, elabora documentos, controla la informacién, toma decisiones con

su equipo.

El estilo politico reconoce la existencia en los centros de grupos ideoldgicos
y de intereses distintos. Pueden surgir dos formas: en el estilo politi-
co-antagonico el director reconoce la existencia de grupos de ideologia
distintos al que él pertenece, pero cuenta con ellos para las decisiones

formales y utiliza la persuasion el compromiso o el consenso como forma de
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actuacion. El politico autoritario reconoce la existencia de otros grupos pero

tratard de imponerse mediante la manipulacion o la amenaza.

El “nuevo liderazgo” es el encargado de articular la realidad de la organiza-
cién en torno a unas metas que sean resultado de la reflexion colegiada de todos sus
miembros. En este sentido se pronuncia Bolivar (2001):

“De ahi incluso que se hayan vuelto estrechas formulaciones estrictamente
pedagdgicas (liderazgo instructivo) para exigir ahora dimensiones transfor-
madoras. El liderazgo empieza a verse como una tarea distribuida, mds
democrdtica, ‘dispersada’ en el conjunto de la organizacion, enlugar de algo

exclusivo de los lideres formales”.

4.1. El liderazgo Instructivo

La falta de consenso sobre el concepto de liderazgo fue puesta de relieve por
Morris (1985) que, en revisiones de la literatura sobre el tema, comprob6 la polisemia
del término.

La expresion "liderazgo instructivo” integra aquel tipo de acciones que
tienden a ejercer su influencia en los ambitos de adquisiciones mas directamente
relacionadas con los procesos educativos. Fl liderazgo instructivo viene a redefinir
el papel del director y su relacion con los aspectos pedagogicos o proceso de
ensefianza-aprendizaje, que forman parte de sus funciones junto con las vertientes
técnica y administrativa. Desde esta perspectiva quizas habria que hablar mas de
"liderazgo educativo" otros hablan de liderazgo pedagogico (Lopez, 1992) o incluso
de "liderazgo directivo" (Borrell, 1992).

Es importante y posiblemente parezca paraddjico insistir en esta dimensién
que ha debido ser siempre la razon primera y Giltima de las actividades de los centros.
La dispersion de funciones a realizar por los directores, los diversos analisis
realizados sobre las organizaciones y de modo mas concreto la tendencia tradicional
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a identificar la direccién con los procesos de administracion y gestion han
difuminado esta funcién basica, pero con tantas aristas en la actual organizacién de

nuestros centros.

Sin embargo, debemos tener en cuenta las limitaciones de la corriente de las

escuelas eficaces al conceptualizar el liderazgo (Achilles, 1987; Bossert, 1986;
Burligame, 1987; Deal, 1987; Hallinger y Murphy, 1987; Heck, Larsen y Marcou-
lides, 1990; Lee, 1991).

Como sefiala Coronel (1992), en este concepto se puede observar la:

adopcion del modelo arriba-abajo.

ignorancia del contexto cultural y del papel e influencia de los otros contextos
en la configuracion del liderazgo.

escasa informacién sobre el modo en que pueden contribuir los directores al

logro de los objetivos.

no especificacion de la relacién causal entre los resultados escolares y el

liderazgo del director.

empleo de una poblacién muy determinada para valorar la eficacia organizati-

va.

naturaleza ambigua del director en relacion al liderazgo instructivo.

En cuanto lider instruccional, Hansen y Smith (1989) piensan que el director

cumple las siguientes funciones:

v
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Se preocupa por el desarrollo del equipo de profesores se integra como
compafiero, ayuday participa en laimplementacion del programa en las aulas.

Planifica actividades de formacion y asesoramiento de los profesores

orientadas a llevar a cabo el proceso curricular.

Proporciona posibilidades de experiencia compartida entre director y
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profesores mediante "coaching" actiia como compatfiero.

v Acttia en los procesos de evaluacién y asesoramiento, recogiendo informa-

cién, prestando retroalimentacion al proceso.

De Vicente (1996), siguiendo a Ogawa y Bossert (1989), considera cuatro
factores que conjuntamente pueden proporcionar una vision integrada de la direccién
y liderazgo:

"a) la funcion del liderazgo organizacional consiste en influir en las mentes
y conductas de los participantes y sobre la actuacion organizativa en su

conjunto.

b)...el liderazgo no es totalmente independiente del cargo formal en la
organizacion, ya que las personas que ocupan altos cargos tienen acceso a

informaciones y a recursos de los que no pueden disponer los subordinados.

c) los lideres poseen ciertos atributos y actiian de unas determinadas formas

o ambas cosas a la vez.

d) un tiltimo supuesto sitia al liderazgo en un contexto cultural y a los lideres

como actores que construyen las culturas organizativas”.

Greenfield (1987) establece tres dimensiones de este liderazgo: definir la
mision de la escuela, gestionar el programa instructivo (coordinacion curricular y
atencion a las variables organizativas) y promover un clima favorable al aprendizaje;
definiendo el liderazgo instructivo como:

"las acciones iniciadas con la intencién de desarrollar un ambiente de
trabajo productivo y satisfactorio para los profesores y condiciones y
resultados de aprendizaje deseables para los alumnos" (Greenfield, 1987:
60).

Gonzalez (1990) siguiendo a Hallinger y Murphy (1985, 1987) agrupa en tres
grandes dimensiones (que coinciden con las anteriores de Greenfield) la actividad de
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los lideres instructivos:

Definir la misi6n de la escuela. Se trata de construir " una vision colectiva de
la escuela establecer y clarificar metas referidas a la ensefianza y realizar
acciones que aseguren que todos y cada uno comprendan y compartan las
metas"” (Gonzalez, 1990: 40).

Gestionar lainstruccion. Tiene que ver con las acciones encaminadas a apoyar
los procesos de ensefianza en las aulas. Ello supone coordinacion de actua-
ciones encaminadas a la puesta en marcha y ejecucion de los procesos
curriculares. Presta atencion a variables organizativas tales como horarios,
agrupamiento de alumnos, equipos de profesores, procesos de evaluacion 'y

promocion. Intenta llevar a cabo la mision de la escuela.

Promover un clima de aprendizaje positivo. Pretende promover la participa-
cion del profesorado. La literatura sobre este tema insiste en la delegacion de
autoridad, en la toma de decisiones compartida , en el buen funcionamiento
de los equipos de profesores, en la motivacion del profesorado, en la
construccion de relaciones interpersonales positivas, en la difusion de la
informacién, en la promocién del desarrollo profesional de todos los

profesores ,etc.

Una sintesis de las caracteristicas del liderazgo instruccional nos la ofrece el

propio Murphy (1990) en la siguiente tabla:
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1T
= Piiien

Est%b?ecnmenfg ae 1a mi-

Centrando las metas escolares

si6n y metas .
Comunicando las metas escolares

Gestion de la funcion de |Promocionando la calidad en la instruccion

produccion educativa i : .
Supervisando y evaluando la mstruccion

Asignando y protegiendo el tiempo instruccional
Coordinando el curriculum

Controlando el progreso de los alumnos
Favorecimiento de un clima |Estableciendo estandares y expectativas positivas

académico de aprendizaje X ..
Manteniendo una alta presencia visible

Proporcionando incentivos a los profesores y alumnos

Impulsando el desarrollo profesional
Desarrollo de un entorno |Creando un entorno de aprendizaje ordenado y seguro

positivo de trabajo ) : C
' Proporcionando oportunidades para una implicacion

significativa del estudiante

Desarrollando la cohesién y colaboracion entre el

profesorado

Asegurando recursos externos para ayudar a las metas
del centro

Fraguando vinculos entre el hogar v la escuela
Fuente: Murphy (1990: 169).

Se trata en ultimo termino de la promocién de un liderazgo abierto y
colaborativo, quizas como apunt6 Gonzalez no una panacea para todos los problemas
organizativos, pero importante en la medida, como deciamos al principio, que centra
su atencion en el sentido ultimo de 1a escuela. Hoy por hoy, en larealidad de nuestros
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centros, no deja de ser un ideal que debe orientar la construccién de una auténtica
cultura participativa. La visién desde las escuelas suele ser bastante mas pesimista.

"or mucho que los tratados sobre modos de dirigir centros se
empefien en apuntar técnicas de direccion aplicadas a la educacion,
la realidad es que las leyes tienden a enfocar la figura del director de
un colegio, no como la de un técnico pedagogo, sino mds bien, bajo
un prisma gerencial; como un servidor de la Administracion mas que
de un centro escolar especifico, y siempre dispuesto o responder
politica o burocrdticamente a los mandatos de la superioridad de
turno, asi como a desarrollar las tareas administrativas que le sean
encomendadas y que, por cierto, suelen ocupar la mayor parte de su
tiempo de trabajo"” (Sancho Tejedor, 1987:15).

Una definicién empirica de liderazgo instructivo estaria formada, segun

Lorenzo Delgado (1994), por las siguientes actividades:
plantear el trabajo escolar.

clarificar el trabajo a realizar.

actuar como promotores de ese trabajo.

crear consenso y compromiso.

respetar las aportaciones de cada miembro.

OO0 0 0 O o0

influir en la constitucién de los grupos de trabajo de profesores.

En la basqueda de un modelo contextualizado de liderazgo pedagdgico San
Fabian y Gago (1990) sugieren algunos aspectos que a su juicio pueden favorecer su

implantacion en los centros escolares:

a)  Presenciadeun proyecto educativo elaborado, adaptado, compartido por toda

la comunidad.
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b)

8)

h)

i)
k)

Un curriculo realmente abierto, que dé auténtica autonomia a los equipos y a
los profesores que les lleve a implicarse en el proyecto.

Autonomia real de los centros, para realizar disefios, organizar tiempos,

compartir experiencias, etc.
Potenciar la funcion directiva como una tarea de equipo.

Potenciar y clarificar las funciones no solo de jefe de estudios y seminario,

sino de coordinadores de equipos, seminarios.
Cierta estabilidad en los equipos docentes.

Politica de desarrollo profesional que vincule la promocién del profesorado

con su formacion y perfeccionamiento en el centro.

Un sistema de formacion permanente del profesorado que forma parte de los

equipos directivos.

Alto grado de preocupacién de los padres por los problemas educativos.
Descarga de tareas administrativas y rutinarias en personal no docente.
Apoyo técnico a los equipos directivos por parte de la Administracion.

Hoy por hoy esta propuesta no deja de ser un ideal. Implica una reforma

global que afecte ala politica educativa y también a los habitos, actitudes, tradiciones

arraigadas, a los centros y a las personas. Ha de surgir del desarrollo de una cultura

participativa en la que el profesorado perciba que esta recuperando su prestigio

profesional y su dignificacion social.

Para Alvarez (2001) los lideres que deben dinamizar la escuela en el futuro

deberan centrase mas en lo educativo que en lo burocratico. Su primera preocupacion

sera el desarrollo de la organizacidn y para ello habran de apoyar el crecimiento

profesional de sus colaboradores.

Segun este autor, “e/ director educacional es aquel que verdaderamente ama
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a sus alumnos por encima de otras instancias que orientan a todo director. Sinamor

a los alumnos, no hay perfil de liderazgo educacional”.

Mas tarde (op. cit.p. 265) apunta que, aunque nuestra cultura organizativa no
promueve este tipo de director, la mayoria de los autores: Pascual y Villa (1993),
Lorenzo Delgado (1994), Gairin (1995), Alvarez (1996) o Gorrochategui (1997)
coinciden en sefialar que este tipo de direccion representa el perfil mas adecuado para

una escuela de calidad.

4.2. Hacia el liderazgo Transformacional

Cuando al final de la década de los 70 surge el concepto de liderazgo
instruccional, los directores y directoras se consideraban eficaces si promovian
cambios en la escuela generando expectativas claras, manteniendo una disciplina
firme y consiguiendo resultados elevados. Esta visién jerarquica del liderazgo,
dependia en altimo término de que los directivos ejercieran firmemente su autoridad

sobre los subordinados.

Pero, como las escuelas no se transforman facilmente por simples prescripcio-
nes, los investigadores comenzaron a buscar otras concepciones de liderazgo mas
sofisticadas (Lashway, 1995).

En la misma linea apunta San Fabian (1997) cuando afirma:

“ Las reformas educativas y, en general, las politicas educativas tienen un
relativo impacto en los centros y en las aulas debido a su autonomia
estructural respecto a las instituciones politicas y legislativas. Los cambios
formales no aseguran que las reformas oficiales tengan una incidencia en la

prdctica docente en el sentido deseado”.

Por este motivo y a la vez, debido a la influencia de las nuevas corrientes
empresariales, se ha puesto cada vez mas atencién a los modelos de liderazgo

transaccional y transformacional (Leithwood, 1994), que enfatizan la colaboracion
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y la distribucién del poder.

Segtin Pascual, Villa y Sanchez (1990), si se resumiera toda la investigacion
de liderazgo realizada habria que llamarla transaccional o de intercambio, que fue

analizado por Bass (1985) y cuyas notas esenciales son:

v La direccién por contingencia, que supone la clarificacién por parte del lider
del trabajo a realizar por los subordinados y las recompensas que recibirian

si cumpliesen lo pactado.

v La direccidn por excepcion, basada en la intervencién del director imicamente
cuando cuando el funcionamiento no sea el adecuado. Esta filosofia se

corresponde con la figura del director-controlador.

Como puede apreciarse, esta forma de liderazgo se basa en el intercambio de
premios y/o castigos que pueden llegar a convertir el centro escolar en un espacio de

“mercadeo”.

Ante las deficiencias de este tipo de liderazgo, la mayoria de los autores

coinciden en sefialar al liderazgo del futuro como transformacional.

El término liderazgo transformacional , en palabras de Murillo et al (1999)
implica una cualidad personal, una habilidad para inspirar a los miembros de la
organizacion para mirar mas alla de sus propios intereses y centrarse en metas de

toda la institucion.

Pero estas nuevas demandas que se plantean al directivo, que priorizan la
cultura organizativa sobre las tareas clasicas, dan lugar a un dilema: por un lado, los
enfoques mas participativos conllevan la promesa de transformar la ensefianza y €l
aprendizaje en fines ltimos; por otro, los directivos se enfrentan a exigencias diarias
de accion inmediata. En definitiva, deben elegir entre resultados a corto y largo plazo
(Lashway, 1995).

Sin embargo, Prager (1993) considera que esta eleccion es una falsa dicotomia

y sostiene que la solucion Optima consiste en apoyar procesos colegiados y de
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distribucion del poder inspirados por fines educativos.

Las investigaciones sobre este tipo de liderazgo van unidas con las realizadas
sobre calidad y mejora de 1a escuela. Entre las més recientes podemos sefialar las de
Bass y Avolio (1992), Kirbi, Paradise y King (1992) y Pascual, Viilay Auzmendi
(1993).

En la investigacion realizada por Bass y Avolio sobre 679 profesores y 256
escuelas, en la que estudian durante cinco afios el perfil de los lideres, sefialan como
caracteristicas del liderazgo transformacional las siguientes:

a Carisma. Supone en el que lo posee la capacidad para solucionar los

problemas.

W Consideracién individual. Consiste en dedicar tiempo y atencion a las

necesidades de los profesores.

0 Estimulacién intelectual. Consiste en la capacidad del lider de proporcionar
a los profesores modos y razones para innovar y cambiar como elementos

claves para conseguir objetivos de calidad.

Q Capacidad para construir un liderazgo compartido. Supone fomentar la
participacion, creando las condiciones para que colaboren con él en la

definicion de 1a mision de la escuela.

a Fomento del trabajo en equipo, como estrategia que ayuda a conseguir
mejores resultados.

] Inspiracién. Consiste en la capacidad de innovacién y creatividad. Supone

reflexion, aceptacion del cambio y asuncién del riesgo.

Q Tolerancia psicoldgica. Implica la capacidad para atemperar y relativizar las

situaciones de conflicto y tension.

Este liderazgo transformacional supone segtin Bolivar (2001) el desarrollo,
por parte de Burns o Bass desde el campo no educativo, de un estadio superior al
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transaccional, mientras que en el ambito educativo, Leithwood y su equipo lo
presentan como superacion del liderazgo instructivo.

Las caracteristicas que este Giltimo autor asigna a este tipo de liderazgo serian

las siguientes:

Desarrolla una vision que es ampliamente compartida por la escuela
Propositos  |Establece el consenso en los objetivosy las prioridades de la escuela

Tiene expectativas de una excelente actuacion
Presta apoyo individual

Personas Presta estimulo intelectual

Ofrece modelos de buen ejercicio profesional
Distribuye la responsabilidad y comparte la autoridad del liderazgo

Estructura Concede a los profesores (individuales y grupos) antonomia en sus

decisiones

Posibilita tiempo para la planificacion colegiada
Fortalece la cultura de la escuela

Cultura Favorece el trabajo en colaboracién
Entabla comunicacién directa y frecuente

Comparte la autoridad y la responsabilidad

Utiliza simbolos v rituales para expresar los valores culturales

Fuente: Leithwood (1994).

El cambio hacia una escuela mas eficaz es a veces dificil por factores de
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resistencia y de falta de consenso. Hay varias razones que, de momento, no facilitan
este cambio (Villa y Villardéon, 1998):

D

o

La falta de formacién técnica en ambitos como el curriculo y la ensefianza.

La naturaleza del curriculo y la ensefianza: no hay tradicién en los niveles
macropoliticos del centro de preocuparse por estas cuestiones, hay una falta
de conocimiento sobre como aprenden los alumnos y sobre los efectos del
profesorado en su aprendizaje, esta muy acentuada la autonomia del profesor
en el aula y, ademas, la administracion escolar y los departamentos que
trabajan aspectos curriculares funcionan con frecuencia en los centros como

unidades separadas.

La profesionalidad que se les supone a los profesores hace pensar que sean
ellos quienes toman las decisiones en el ambito curricular y docente. Se

confunde profesionalismo con independencia, y autonomia con aislamiento.

Si la inspeccion y las administraciones educativas no conceden importancia
a este tipo de tareas, el director se centrard en otros ambitos que son
evaluados de forma preferente (gestion del personal y del centro en general).

La tradicion lleva a que se espere del director una mayor dedicacion a
cuestiones administrativas. Por otro lado, la falta de tiempo y de control
produce a veces el desentendimiento de actividades que generan resultados
a mas largo plazo.

Por consiguiente, aunque el ejercicio de la funcién directiva implique ciertas

actividades de gestion, es necesario que el director centre su actuacion en aquellas

tareas dirigidas a mejorar el aprendizaje de los alumnos y a cumplir el proyecto

educativo que determine la comunidad escolar (Findley y Findley, 1992). Es ahi

donde puede contribuir a facilitar el proceso, compartiendo las responsabilidades y

potenciando las capacidades personales y materiales de los profesores.
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5. Influencia del liderazgo en la escuela

Como acabamos de ver, el liderazgo ha dejado de ser considerado como una
cualidad personal que poseen determinados individuos para dirigir a sus subordina-
dos. En la actualidad se considera como un elemento mas de las organizaciones que
contribuir4 a promover la excelencia en los centros educativos a través de una buena
direccién y aunque sea encarnado, en Gltima instancia, por una persona, la
concepcion actual de liderazgo compartido hace que no se centre exclusivamente en
ella. Estos futuros lideres seran especialmente aplicables en las “organizaciones que

aprenden”.

En palabras de Marcelo y Estebaranz (1999), “ el liderazgo no tiene por qué
ser un rol que se ejerce de forma unipersonal, y en ese sentido el liderazgo
compartido por Equipos Directivos o por equipos de gestion, como el Equipo
Técnico de Coordinacion Pedagdgica puede tener una gran influencia a efectos de
la mejora global de la ensefianza. Lo cual no quiere decir, como apunta Escudero
(1997), que estos equipos sean el érgano que dirige a otros, ni el propietario de las

iniciativas de mejora”.

La influencia que estos lideres estan llamados a ejercer en sus respectivas
instituciones se produce, entre otras, en varias dimensiones relacionadas con los
procesos de innovacién y cambio, la cultura escolar, el desarrollo profesional del

docente y el éxito de los alumnos.

5.1. Liderazgo y procesos de innovacién y cambio

Para Antanez (1993: 200), “los cambios y las innovaciones son respuestas a
una necesidad adaptativa de los centros escolares a las exigencias de los elementos
externos: personales, institucionales, sociales..., a las demandas de los alumnos y
alumnas cuyas caracteristicas no son tampoco permanentes o estdticas; y al
crecimiento: en edad, en tamario, en complejidad, etc. del propio centro. No hay

crecimiento sin cambios”.
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La importancia del director en el cambio educativo es puesta derelieve, entre
otros, por Saranson (1982) al sefialar que el aspecto mas importante cuando se habla

del director es su relacion con el cambio.

En Espatia se han realizado algunos trabajos que demuestran empiricamente
la importancia de la direccién en la eficacia y calidad educativa y en el cambio y
mejora de las escuelas (Coronel, 1992; CSIC, 1981; Muiioz-Repiso et al., 1995).

La implicacién de los directores en los procesos de innovacién y cambio
responde al papel central que ocupan en el proceso organizativo, admitido en los
diversos enfoque tanto tecnocraticos como culturales o sociocriticos.

Aunque es posible que ocurra el cambio al margen del director, no seria dificil
registrar un conjunto de 100 investigaciones que muestran que cuando el director es
un facilitador activo de un plan de cambio, su éxito resulta mucho mas probable
(Fullan, 1985).

Pero a pesar de lo anterior, existen una serie de obstaculos para una eficaz
direcci6n del cambio, que segin Tejada y Montero (1993) son: el modo de eleccion
del directivo, su preparacion inicial, la escasa autonomia de los centros y la

burocratizacion de la funcion directiva.

A lo anterior habria que afiadir las dificultades inherentes al propio cambio,
que suporne ansiedad e incertidumbre para los implicados y €l desarrollo de nuevas
habilidades, conocimientos y creencias si tiene éxito (Fullan, 1990).

En opinién de Villa y Villardon (1998: 98), el director tiene un papel
primordial en las tareas que ayudan a vencer las resistencias, siendo estas:

Q Enfasis en los procesos informativos. Para ello debera justificar la necesidad
de innovacion a través de entrevistas, reuniones, circulares...

a Participacion. Es dificil resistirse a una decisiéon de cambio cuando se ha
participado en ella.
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Facilitacion y apoyo. Algunas de las formas de sentirse apoyado en una
experiencia de innovacion son la formacion permanente, en condiciones
favorables para el profesorado, el fomento del trabajo en equipo, el intercam-

bio de experiencias...

Negociacion para distribuir de forma equitativa las cargas de trabajo entre los

miembros de la organizacion.

En la investigacion de Pole y Chawla-Duggan, sobre las nuevas culturas del

trabajo de 1a escuela secundaria (1996), encuentran que los roles de los directores van

cambiando, preocupandose actualmente mas que por las rutinas y el cumplimiento

de las responsabilidades diarias, por mantener e impulsar los ciclos de planificacion

del curriculum, mantenerse informados de la implantacién de los cambios propues-

tos, y con la coordinacién y provision de los recursos necesarios.

Estas actitudes que favorecen la innovacion y el cambio son para Leithwood

et al (1995) las siguientes:

v Apoyo hacia la asuncion de riesgos.

v Motivacién a la discusion abierta de las dificultades.

v Delegacion de la autoridad de toma de decisiones a los comités escolares.

v Libertad (y estimulacion) para probar nuevas estrategias dentro de la propia
aula del profesor.

v Observar nuevas practicas en otros centros.

v Utilizar literatura profesional para estimular el desarrollo profesional y
personal.

v Ofrecer apoyo técnico para instituir nuevas practicas.
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5.2. Liderazgo y cultura escolar

Otra de las funciones importantes del director esla de culturizarla comunidad
educativa que, como animador de dicha comunidad debe serun creador de relaciones

y estructuras de comunicacion.

Para Dominique Julia (1995), la cultura de la escuela es un conjunto de
saberes, normas y practicas que definen comportamientos en los procesos de
socializacién escolar, Esta cultura es definida por Depaepe y Simon (1995) de un
modo mas grafico al calificarla de “caja negra” en la que se oculta el desconocido

agujero de lo cotidiano de la escuela.

Las teorias sobre liderazgo mas recientes destacan que la actuacion de los
lideres afecta al ambiente y la cultura de la organizacion escolar, y que ésta modela
el sentido que los miembros del centro dan a su trabajo y su predisposicion hacia el
cambio v la mejora (Bolman y Deal, 1992; Leithwood, 1994; Ogawa y Bossert,
1995). De tal forma, los directores influyen en determinados aspectos (procesos de
comunicacién, formacion, expectativas, valores, colaboracion, etc.) que permiten
modificar 1a cultura y el clima del centro, el cual, a su vez, incide en la reestructura-
ci6n y mejora de los resultados de los programas, los profesores y, por supuesto, los

alumnos.

Para Schein (1987), la iimica cosa importante es que los lideres creen y dirijan
cultura. Por ello, el director seria un "creador de significados, imdgenes y mitos"
(Glatter, 1993: 525).

Sin embargo, esta influencia se ejerce de modo bidireccional, pues como
apunta Escolano (2001), “la génesis, configuracién y dindmica del liderazgo
educativo vienen condicionados por toda esta cultura de la escuela, que los politicos
y los teéricos muchas veces desconocen o subestiman, y que determina sin duda el

éxito/fracaso de las innovaciones en las aulas, en los sistemas y en la sociedad”.

Esta importancia del clima es sefialada por Martin Bris (2000: 116), cuando
afirma que “desde una perspectiva multidimensional y dindmica, puede ser
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considerado como uno de los elementos fundamentales de las organizaciones
capaces de aprender y, con ello, responder a los retos que, en el ambito social y

educativo, tienen planteadas las instituciones y las organizaciones”.

Sobre este clima influyen para este autor: la comunicacién, motivacion,
participacion, confianza, planificacion, liderazgoy la creatividad; siendo el liderazgo
“el motor de esa construccion historica, social y cultural que llamamos ‘centros

educativos’y ‘organizacion’ en sentido mds general”.
Como resumen, se puede afirmar de acuerdo con Lorenzo (2001) que:

“La situacion crea los lideres, dicen Bolman y Deal (1945: 401). Pero
también su contrario puede ser cierto, es decir, el lider puede crear y
transformar las situaciones, como sefiala Crosby (1996: 3): Los lideres crean
entornos en los cuales las personas estdn dispuestas a dar lo mejor de si

mismos”.

5.3. Liderazgo y desarrollo profesional

Los directores ejercen su liderazgo a través de actividades diarias y rutinarias,
algunas de las cuales son: informar sobre oportunidades profesionales, difundir
materiales profesionales, centrar la atencién en temas especificos, pedir la opinién
de los profesores sobre temas profesionales, fomentar el entusiasmo por técnicas

mnovadoras y reconocer los progresos de cada profesor.

Las lineas basicas de actuacion del director para influir en el desarrollo
profesional del docente serian (Leithwood, 1990): tratar al profesor como una
persona total, establecer una cultura escolar, diagnosticar el punto de partida para el
desarrollo del profesor, fusionar las actividades burocraticas con las mas potentes

para el desarrollo del profesor.

El marco del trabajo sobre el curriculum y la elaboracién de proyectos y
programaciones en el contexto de la Reforma, es donde se puede concretar el

221



CAPITULO 2: EL LIDERAZGO EDUCATIVO

compromiso entre la direccién y el desarrollo profesional de los docentes.

Segin Pallarés y Rincon (1995: 292/12), “la formacion de los profesionales
de la ensefianza adquiere dia a dia mayor importancia debido a diferentes factores,

entre ellos la entrada en vigor de una nueva normativa en el dmbito educativo”.

La influencia del liderazgo en estos procesos de formacidén y desarrollo
profesional de los docentes es puesta de manifiesto por Villay Villardon (1998: 100)
cuando afirman que el papel del director como agente impulsor es crucial en la
seleccién del modelo mas conveniente para el centro, en funcién de las necesidades
y los recursos.

5.4. Liderazgo y éxito de los alumnos

Como afirman Leithwood y Montgomery (1982), la influencia del director en
el aprendizaje de los alumnos se establece fundamentalmente a través de variables
mediadoras. Es por eso que Short y Spencer (1989) exponen la dificultad de
establecer una relacion causa-efecto entre el liderazgo instructivo del director y el
éxito de los alumnos.

Estasrelaciones indirectas entre el liderazgo instructivo de los directores y su
mfluencia en los resultados escolares se establecen segiin Heck, Larsen y Marcouli-
des (1990):

*  gestionando las relaciones politicas de la escuela con el medio externo.
supervisando la organizacion de la ensefianza.

construyendo un clima positivo para el aprendizaje.

Para Bossert y otros (1982) la estrategia del director para influir en los
factores que afectan al aprendizaje es el trabajo continuo con el profesor en orden a
analizar problemas de la clase y prescribir cambios en aquellos apartados de la
Organizacion que puedan mejorar el aprendizaje de los alumnos.
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Una linea, fundamentada principalmente en la investigacion sobre eficacia
escolar, sugiere que la mejora en el rendimiento de los alumnos tiende a producirse
mas en escuelas que son relativamente auténomas, que poseen capacidad para
resolver sus propios problemas y en las que es caracteristico un fuerte liderazgo,
especialmente ejercido por el director.

Esta linea esta muy relacionada con el movimiento de Gestién por Proyectos
0 Gesti6n para la Calidad Total -Total Quality Management- (Alvarez y Santos, 1996;
Gento, 1995; Mascort, 1987; Murgatroyd y Morgan, 1993). Esta tendencia proviene
del mundo empresarial, en el que se ha identificado el funcionamiento mediante
proyectos como sinénimo de busqueda de la excelencia (Alvarez, 1996). Excelencia
que, en palabras del autor (p. 12), supone:

v/ la puesta en evidencia de los valores de la organizacién como elementos de
identificacion;

el desarrollo de 1a innovacién, el espiritu de iniciativa y la creatividad;
la lucha, el respeto y la atencién al cliente;

los cambios de las estructuras que permiten organizaciones mas flexibles; y

SN N S

la mejora de la calidad de los resultados apoyandose en la motivacién
individual de los protagonistas del trabajo.

6. Direccién, liderazgo y calidad de la educacién

En los apartados anteriores se ha venido comentando la influencia del
liderazgo en varias dimensiones de la escuela: los procesos de innovacién y cambio,
la cultura escolar, el desarrollo profesional del docente y el éxito de los alumnos que,
por otra parte, son componentes esenciales de una educacién de calidad.

Para Alvarez (2001), todos los modelos de gestién de calidad: modelo Deming
(Japén), Modelo Baldrige (EEUU), Modelo EFQM (Europa), etc. consideran el
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ejercicio de un cierto tipo de liderazgo como un factor basico de la calidad.

El propio Bernard Bass, en su investigacion descubre que la pieza clave del
éxito de un centro docente es el liderazgo. Concluye que el liderazgo mas eficaz es
el transformacional, que serd el modelo de liderazgo del futuro y asumira la
transformacion de las organizaciones. Dicho trabajo nos lleva a que este tipo de
liderazgo va unido consecuentemente a las investigaciones sobre calidad y mejora
continua aplicadas a la educacion.

En el modelo elaborado por Gento (1996), el liderazgo ocupa el lugar de los
cimientos sobre los que se sustenta toda la calidad pedagégica. Para ello acude a una
representacion arquitectonica con dos grandes bloques de elementos constituyentes:
los predictores y los identificadores de dicha calidad. El grafico correspondiente es
el que aparece a continuacion:

PRODUCTO EDUCATIVO
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De acuerdo con Jiménez Eguizabal (2001: 28), “llegados a este punto, nos
interesa subrayar, respetando las diferencias entre gestion y liderazgo, el estrecho
paralelismo y logica compatibilidad que puede establecerse entre las propuestas
generadas a partir de la gestién de calidad total con las comunidades de liderazgo

propuestas por Peter Senge (1996) para las organizaciones que aprenden”.

Esta intima relacion entre liderazgo y calidad de la educacion es sefialada por
Lorenzo (1997) cuando afirma que : “la ingente literatura de investigacion sobre la
innovaciony el cambio escolar o sobre las escuelas eficaces justifica ‘de sobra’ que
al factor liderazgo se le dé también una elevada ponderacion cuantitativa en la

consecucion de la calidad pedagégica”.

En nuestro pais se esta planteando en la actualidad, renovar la direccion
escolar. Por parte del Ministerio de Educacion, Cultura y Deportes (2001) se afirma
que:

“Como en toda organizacidn que aprende, los docentes tienen que aprender
a serlo, tanto en su formacion inicial como a lo largo de su vida profesional,
y ademas en equipo, asumiendo responsabilidades conjuntas de mejora

cientifica, académica, pedagdgica e incluso de gestion”.

“Un centro educativo no puede funcionar hoy sin un equipo bien lideradbo,
capaz de desarrollar sus funciones con eficacia y eficiencia. Esto lleva a la
necesidad de una profunda revision y de un sosegado andlisis de todos los

problemas que surgen en la direccion de los centros”.

Fruto de esta inquietud ministerial es la celebracion, entre los dias 20 a 22 de
abril de 2001, del Congreso Nacional: “En _clave de calid@d: Ia direccién escolar”

-, al que asistieron mas de 600 directores de centros escolares. Las consideraciones

Y propuestas que se recogen en las conclusiones del mismo son:

a El buen funcionamiento de los centros escolares requiere una gestién eficaz
por parte del director, que debe conocer larealidad educativa y haber ejercido
la docencia con anterioridad.
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Los posibles candidatos a la funcién directiva deberian reunir los siguientes

Tequisitos:
u Amplia experiencia docente
n Expernencia previa en cargos directivos o de coordinacion didactica.

Dado que los anteriores requisitos no son suficientes para garantizar una labor
directiva de calidad, se propone:

n Formacion inicial en estrategias de direccion, gestion administrativa
y de recursos humanos.

" Formacién continua durante los afios de ejercicio del cargo.
Se debe reforzar la figura del director con una adecuada profesionalizacion.

Para pahar el absentismo en la presentacién de candidatos se propone
prestigiar la funcién directiva.

En la eleccion del director se debe conjugar la participacién con la valoracion
de los méritos académicos y profesionales de los candidatos.

Se considera imprescindible el reconocimiento de la funcién directiva como
un mérto dentro de la carrera profesional.

Dadas las dificultades derivadas del ejercicio de esta funcion, parece oportuno
facilitarles (al finalizar su mandato) la posibilidad de realizar otras funciones
fuera de su centro.

Para potenciar el prestigio del director y estimular el cumplimiento profesio-
nal de sus tareas, se considera imprescindible incentivar la funcién directiva.

Para favorecer el clima de convivencia que estimula el aprendizaje v el
estudio se aconseja reforzar su autoridad a fin de facilitar la toma de
decisiones.
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g Lavariedad de tareas que implica la funcién administrativa aconseja aumentar
la autonomia de gestion, de recursos y de relaciones con la Administracion.

0 Para hacer frente a los riesgos que conlleva la actividad en un centro docente,
se considera urgente el establecimiento de cauces adecuados parala cobertura
de la responsabilidad civil del director y demas miembros de la comunidad
educativa.

7. Recapitulacion

Alolargo del presente capitulo dedicado al liderazgo educativo, se ha tratado
de clarificar uno de los temas que, en palabras de Gonzalez (1997: 11), “resultan mds
controvertidos, confusos y al mismo tiempo disperso, en el campo de la elaboracion
tedrica, en el de las politicas educativas y prdcticas concernientes a la organizacion

de las instituciones educativas”.

Aunque este liderazgo pueda ser encarnado (como afirman muchos estudiosos
del tema) por cualquier profesor del centro, no es menos cierto que la responsabilidad
de su ejercicio suele recaer sobre el director.

Por ese motivo se ha considerado necesario comenzar el capitulo hablando de
la direccién en las escuelas. Para ello se ha realizado una aproximacién histérica al
gjercicio de esta funcion (cuyos primeros referentes legales datan de 1898) hasta
legar a la situacion actual en Espafia.

Una vez establecido el marco que regula esta figura, que todos coinciden en
relacionar con la eficacia de l1a escuela y la calidad de la educacion, se analizan las
funciones y tareas que los directores deben asumir, cuya complejidad y dificultad se
agrava en nuestro pais por la existencia de un modelo no profesionalizado y la falta
de formacion (Gairin, 1992).

Ahora bien, si como parece que se pretende, se aspira a hacer de la escuela
una unidad de cambio; no parece que esto sea posible sin un director formado para
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ello. De aqui que sea preciso un proceso formativo que tenga en cuenta tanto la
vertiente inicial de la misma como la permanente durante los afios de ejercicio del
cargo. Sin embargo, a pesar de estar admitida por todos esas necesidades formativas,
la no profesionalizacién de esta figura lleva algunos autores como Alvarez (1992) a
preguntarse: ;cuantos medios se precisan para formar a un profesorado que va a
realizar sus funciones durante unos pocos afios?.

En cualquier caso, la mayoria de los autores coinciden en sefialar que ésta
habra de ser consecuente con el concepto de director como profesional critico,
reflexivo, colaborador e investigador en y sobre su practica.

De acuerdo con Coronel (1996) la situacion privilegiada del director con
relacién a los mecanismos de influencia y control organizativos, le convierte en el
centro de todas las miradas, siendo ese el motivo por el que se le suele identificar con
el lider (o al menos se espera de él que lo sea).

Sobre el papel del liderazgo y sus dimensiones, no parece que exista un
consenso total, aunque si bastante amplio. Algunos autores como Fiedler (1967)
identifican al lider con la persona a la que se le asigna la direccién y coordinacién de
un grupo, mientras que otros (Gairin, 1998) sostienen una visién més difusa que sitaa
al liderazgo como algo compartido, al entender la institucién como una obra
colectiva.

Al analizar los diferentes estilos de liderazgo se ha podido comprobar que
desde la década de los setenta en que surge el concepto de liderazgo instruccional,
se ha pasado a otros modelos que enfatizan la colaboracién y la distribucién de
poder, propias de los modelos transaccional y transformacional; siendo este tiltimo
el que la mayoria de los autores coinciden en sefialar como el liderazgo del futuro.

Aunque no resulte, a estas alturas, necesaria la justificacion de la influencia
ejercida por el liderazgo sobre la escuela; si ha parecido adecuado comentar de qué
modo se ejerce dicha influencia sobre los procesos de innovacion y cambio, el
desarrollo profesional de los profesores, la culturay el clima escolar o el rendimiento
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de los alumnos.

Al ser estos altimos factores que determinan la calidad de la ensefianza y de
las escuelas, se ha concluido este capitulo abordando la intima relacion existente
entre los conceptos fundamentales que se han venido barajando: direccién,
liderazgo y calidad.

229






CAPITULO 3
LA EDUCACION
INTERCULTURAL






CAPITULO 3

LA EDUCACION INTERCULTURAL

En los ultimos afios, los movimientos migratorios y los cambios sociales han
modificado profundamente la composicién de las sociedades europeas y, mas
concretamente, de la espafiola.

En este contexto, las cuestiones referidas a la interculturalidad se han
convertido ultimamente en el centro del debate académico, siendo uno de los
postulados mas admitidos el de la necesidad de establecer un didlogo entre los
miembros de las distintas culturas para, a partir de él, crear una ciudadania comiin
que sea compatible con los postulados de una sociedad democratica.

Sin embargo, no existe consenso sobre cudles deben ser las reglas del juego
sobre el que se construya dicho diilogo en esta sociedad pluricultural y las
posibilidades reales de participacién de cada cultura en la misma.

Es por eso que Aguado y otros (1999: 9) apuntan que “a pesar de la creciente

popularizacién de los temas referidos a la diversidad cultural, frecuentemente
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asociados a propuestas de educacion multi/intercultural, sélo de forma parcial y
superficial se han ido dando respuesta a las nuevas necesidades y conflictos

derivados de estos cambios” .

Los problemas que a diario salen a la luz pablica con el flujo incesante de
mmigrantes ilegales (entre ellos el de la llegada masiva de pateras o las manifestacio-
nes encaminadas a conseguir regularizar la situacion de estos colectivos) solo
representan la punta de un iceberg que al final termina repercutiendo en las escuelas.

Algo parecido sostiene Franzé (1999) cuando afirma que los fenémenos
migratorios de la década de los noventa, que tuvieron a Espafia como destino, unidos
a los procesos de reagrupamiento familiar v los posteriores nacimientos han
ocasionado el aumento de nifios extranjeros en nuestras aulas y “de todos los
colectivos asentados en nuestro territorio, procedentes de los mds variados origenes,
sin duda alguna destaca el magrebi”.

Esta sitﬁacién, que esta comenzando a ser tema de actualidad en nuestro pais,
hace afios que se viene dando en Ceuta, cuyas fronteras con Marruecos han sido
tradicionalmente mas permeables que la barrera geografica establecida por El
Estrecho.

A causa de lo anterior, la presencia de alumnos de otras culturas en las
escuelas de nuestra ciudad que alcanza en la actualidad porcentajes cercanos al 50%,
constituye una particularidad del funcionamiento de los centros que conviene
considerar a la hora de analizar la influencia del liderazgo sobre la eficacia de la
escuela.

Por este motivo, 1a educacién multicultural (objeto de este capitulo) constituye
el tercer pilar en el que se apoya esta tesis sobre las percepciones que los directores
tienen acerca del liderazgo.

1. Del hecho multicultural a la educacién intercultural

Segin Garcia Castafio (1999), la evidencia de los datos muestran que “/a
imposibilidad de ocultar mds la realidad diversa ha llevado a la aparicion de la
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educacion multicultural”. De este modo, la educacién intercultural surge como
consecuencia de una serie de motivos de tipo social, ideolégico o cultural y cuando,
posteriormente, el problema se traslada a las escuelas se les pide a éstas que
ofrezcan una respuesta educativa a una poblacién heterogénea en sus patrones

culturales y por consiguiente, en su concepcién de la vida.

Teniendo en cuenta la caracteristica de la cultura de manifestarse en el tiempo
y en el espacio, debemos admitir la posibilidad de confluencia en una misma época
y en un mismo lugar de dos o mas culturas diferentes, surgiendo asi el hecho
multicultural y consecuentemente, el concepto de multicultura; con el que nos
referimos a los procesos interactivos que tienen lugar cuando confluyen en un mismo
ambito espacial grupos humanos de diversa procedencia.

Como consecuencia de lo anterior, la escuela que deba atender los procesos
educativos de estas personas puede adoptar con respecto a la cultura particular de los
diferentes grupos que a ella acuden, muchas y muy variadas posturas.

Sin embargo, antes de continuar conviene realizar algunas precisiones
conceptuales.

1.1. Concepto de cultura

El concepto de cultura adolece de una gran polisemia, razén por la cual
podemos estar varias personas hablando de cosas diferentes mientras usamos el
mismo término. Por consiguiente se impone que quede explicitado el significado que
damos a este término, o al menos en qué sentido lo estamos utilizando. Si nos
preocupa la problematica de la educacién multicultural, como aquella que se desarro-
lla en ambitos en los que confluyen dos o mas culturas, debemos comenzar por
definir este {ltimo término.

Parece ser que la época donde existié un mayor grado de consenso entre los
antropdlogos culturales fue a finales del siglo XIX, pues la mayoria de ellos
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mantenian la concepcidn expresada por E.B. Tylor (1871) que afirmaba:

"Cultura... es aquel todo complejo que incluye el conocimiento, las
creencias, el arte, la moral, el derecho, las costumbres, y cualesquiera
otras capacidades y habitos adquiridos por el hombre en cuanto

miembro de la sociedad”.

Posteriormente, han surgido diversas corrientes que han dado a la cultura
significados a veces contrapuestos. Baste recordar las posturas de Kluckhohn y
Kroeber que entienden la cultura como abstraccion frente a la de los defensores de
la cultura como reificacion.

Para nosotros resulta perfectamente valida la postura unificadora de L. White
(1975), segan la cual las cosas y acontecimientos que comprende la cultura se
manifiestan en el tiempo y en el espacio en:

a) los organismos humanos, en forma de creencias, conceptos, emociones,
aptitudes.

b) el proceso de interaccion social entre los seres humanos.

¢) los objetos materiales (hachas, fabricas, cuencos de ceramica...)que rodean
a los organismos humanos integrados en las pautas de interaccion social.

Actualmente, tienen mas aceptacion los conceptos formales de cultura, pues
de acuerdo con Mauviel (1982), desde Kant a Mead se ha venido insistiendo en que
la percepcién del mundo real es indirecta; es decir, los miembros de cada grupo
tienden a percibir la realidad a través de una serie de representaciones mentales
colectivas que tienen su origen en la cotidianidad de cada comunidad.

Una definicion de cultura en esta linea podria ser la de Camilleri:

"Cultura es el conjunto de significaciones persistentes y compartidas,

adquiridas mediante la filiacién a un grupo social concreto, que

llevan a interpretar los estimulos del entorno segin actitudes,
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representaciones y comportamientos valorados por esa comunidad;
significados que tienden a proyectarse en producciones y conductas
coherentes con ellos” (Camilleri: 1989: 25).

Sin embargo, en el contexto en el que nos movemos (el de la multicultura-
lidad); resulta especialmente interesante la conceptualizacion realizada por Jordan
(1997) al afirmar que cuando una serie de elementos significativos del "ambiente"
cambian, se producen desadaptaciones temporales del programa cultural que esté
en vigor para pasar a otro renovado mediante los oportunos mecanismos de
reequilibracion.

En este sentido, (Lipiansky: 1989) considera que en nuestras sociedades
complejas y cambiantes, el dinamismo multicultural esta llegando a ser una parte
constitutiva de lo cultural en su sentido mas usual.

De todos modos, parece demostrado que cuanto mas se encierra una sociedad
en si misma, mas empobrecida queda su cultura. Por lo tanto, una concepcion
dindmica de la cultura resulta interesante tanto a las culturas mayoritarias como a las
minoritarias.

Esta concepcion pluralista de la cultura es destacada por Sartori (2001: 31)
al afirmar que:

“... ésta es mds genuina cuanto mds se afianza en sus antecedentes historicos
Y, por tanto, en el principio de la tolerancia. Que la variedad y no la
uniformidad, el discrepar y no la unanimidad, el cambiar y el inmovilismo,
sean ‘ cosas buenas °, éstas son las creencias de valor que emergen con la
folerancia, que se adscriben al contexto cultural del pluralismo y que tiene
que expresar una cultura pluralista que haga honor a su nombre. Y éstas son
las premisas a partir de las que debemos valorar el llamado ‘multiculturalis-

mo’ de nuestros dias” .

237



CAPITULO 3: LA EDUCACION INTERCULTURAL

1.2. Los fenomenos migratorios

Aunque en mayor o menor medida, todas las sociedades han sido siempre
multiculturales, actualmente, esta heterogeneidad se ha multiplicado debido a las
corrientes migratorias. Entre las razones por las que se produce dicha emigracion se
suelen citar las siguientes:

° Econdmicas y laborales.

° Politicas.

[ Académicas.
® Reunificacion familiar.
o Afan de aventura.

Ahora bien, a diferencia de los fenémenos migratorios de otras €pocas, en la
actualidad las migraciones se caracterizan segiin Garcia Martinez (1998) por dos
rasgos esenciales:

v Fl haberse convertido en un hecho de tipo estructural que impide ser
considerado inicamente en su dimensién econémica.

v La tendencia a fijar la residencia con caracter definitivo en el pais de acogida.

El primero de ellos es apuntado por Lucas (1994: 129) cuando afirma que la
emigracion “... comstituye un proceso social complejo que da lugar a modificaciones
Y a problemas que afectan a muy diversos drdenes en la sociedad que la recibe” y
algo mas adelante sefiala que “desde el punto de vista internacional es casi un nuevo
estadio de la poblacion mundial [...] que afecta de forma cada vez mayor a la

geopolitica mundial y a la economia internacional”.

En cuanto al segundo rasgo, el Informe de Expertos para la Comision de las
Comunidades Europeas (1990: 5) sostiene que:

“La inmigracion se ha hecho en gran medida permanente o de larga
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duracion, lo que ha dado lugar, entre otras cosas, a una segunda y a una
tercera generacion de inmigrantes y ha creado perspectivas, exigencias y
problemas nuevos frente a los cuales la aceptacion de la sociedad y la

preparacion de las instituciones no siempre han sido rdpidas y adecuadas”.

Segiin Galino (1992), toda la problematica de 1a educacién multicultural como
consecuencia de las relaciones entre culturas, se ha planteado en Europa con toda su

agudeza a partir de los movimientos migratorios que siguieron a la segunda guerra
mundial.

En estos momentos, segun los datos manejados por Jordan (1997), un 3% de
la poblacién total de Europa se compone de ciudadanos extracomunitarios; siendo
las cifra total de inmigrantes de unos 15 millones.

En el caso concreto de Espaiia, la cifra global de inmigrantes a principios de
los 90 era de 835.000, de los que 435.000 pertenecen al Tercer Mundo. Si a estas
cifras unimos los datos correspondientes a la poblacion gitana, la poblacién
étnicamente diferente, ascenderia a 1.300.000.

En cuanto a las caracteristicas de la inmigracién podemos sefialar, siguiendo
a Mufioz (1997: 15), las siguientes:

O Procedencia mayoritaria del tercer mundo. Se constata que las dos terceras
partes de los inmigrantes extracomunitarios proceden de zonas subdesarro-
lladas.

J Cambios producidos en la demanda laboral. En este contexto, los inmigrantes

se dedican a los empleos socialmente indeseables (Bohning, 1973).

J Crecimiento de la inmigracion ilegal. De acuerdo con el informe Salt: 1991:

138), los nuevos inmigrantes "tienden a situarse al margen del mercado de
trabajo, especialmente, y esto es mds grave, en mercados paralelos que
escapan a todo control y no comparten ningun sistema de negociacion

colectiva”. De este modo se deteriora aan mas la precaria situacion laboral de
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estos colectivos.

La inmigracion se ha convertido en permanente. Habiéndose abandonado el
mito del retorno, actualmente se ha intensificado la tendencia al reagrupa-
miento familiar.

Fuerte concentracion en nucleos urbanos delimitados. Actualmente nos

encontramos en la mayoria de las grandes ciudades verdaderos guetos de
mmigracion que, una vez surgidos, actiian como focos de atraccion de nuevos
inmigrantes. En estos ambitos, los lazos de parentesco y/o amistad y Ias redes
informales de transmisiéon de mensajes actian como determinantes de las
decisiones individuales de inmigrar.

1.3. Las relaciones entre culturas y la identidad cultural

Pero no son los anteriores fendmenos migratorios los unicos causantes del

hecho multicultural, pues actualmente, asistimos a un derrumbe de las fronteras

culturales propiciado por:
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las modernas redes de comunicacion informatica (las famosas autopistas de
la comunicacién que, en un principio permitian el intercambio de informacién
entre centros universitarios, estan al alcance de un niimero cada vez mayor de
personas). La "world wide web" funciona como una gigantesca tela de arafia
a través de cuyos hilos circula todo tipo de informacion.

La interdependencia econdmica entre los diferentes paises dificulta el

aislacionismo y favorece la relaciones entre diferentes grupos humanos.

La interdependencia ecoldgica (pensemos en los movimientos surgidos
tltimamente en defensa de la capa de ozono) condiciona los modos de vida
y nos une cada vez mas en la defensa del planeta que habran de heredar las
futuras generaciones.
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o Lanterdependencia politica, que propicia las intervenciones en determinados
ambitos geograficos en conflicto, diluye el encierro en si mismas de las
culturas de estos paises.

En este estado de cosas, de acuerdo con Jordan, "estd claro que este conoci-
miento de otras culturas, asi como el contacto directo con otros modos de vida por
un nimero cada vez mayor de personas que practica la movilidad internacional,
estd dando lugar a una homogeneizacion y uniformizacion en el plano cultural,
indeseada en muchos aspectos: desde la anomia cultural que sigue a la pérdida de

Juertes enraizamientos con comunidades humanas concretas, hasta el peligro de una
colonizacién cultural universal por parte de sociedades que gozan de un mayor

poder a nivel planetario”. (Jordan: 1997, p. 14).

Cuando varios grupos étnicos comparten un mismo territorio las relaciones
entre sus culturas de origen suelen ser disimiles y este pluralismo convivencial puede
ser segun Janson (1984) de varios tipos:

*  Pluralismo de tolerancia, donde el grupo dominante respeta a los demas pero

con una cierta dosis de desaprobacion.

Pluralismo de neutralidad, en el que el ejercicio de las diversas opciones
queda relegado a la privacidad o individualidad.

Pluralismo de igualdad en la diferencia, que puede ser plurilingiie o
plurirreligiosa.

Ahora bien, el analisis de las relaciones entre culturas puede abordarse desde
el punto de vista de las practicas reales (etic) o desde las formas en que los diversos
grupos representan simbolicamente dichas practicas (emic). En cualquier caso, tanto
las minorias como las mayorias elaboran simbélicamente las practicas de exclu-
sidn/marginacion mediante representaciones que tienen como finalidad encubrir o
Justificar dichas practicas.

En cuanto a la identidad cultural, hemos de tener en cuenta que el nifio se
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socializa dentro de una cultura. En ella aprende unos comportamientos, normas,
valores, simbolos, etc. y de este modo, la cultura configura un modo de vida. Aunque
muchos usos culturales no pasan de ser habitos periféricos, otros rasgos culturales
penetran mas, configurando la personalidad del individuo.

En las situaciones de heterogeneidad cultural, Camilleri (1989), sefiala un
elemento comun en la gestacion de la identidad y es el intento de establecer una
coherencia subjetiva cuyo efecto es ocultar la contradiccion objetiva.

Esta coherencia puede ser simple, cuando supone la asuncion total de un
sistema cultural acompaifiado del rechazo total del otro (el caso de los fundamen-
talistas); o bien compleja, cuando no rechazan la contradiccién objetiva de ambas
culturas y se esfuerzan por elaborar una sintesis que les dé la impresion interna de
coherencia.

En este Gltimo caso, como sefiala Mufioz (1997), pueden darse varias
situaciones:

n Junto al rechazo interno total de uno de los sistemas, se "juega" externamente,
adoptando gestos o sefiales del sistema rehusado.

u Se aprovechan las ventajas del nuevo sistema cultural, sin aceptar simultanea-
mente las obligaciones correspondientes.

n Se admiten los valores o normas en la expresion oral, pero se considera que

no se pueden aplicar en la situacion concreta en que se vive.

n Se practica una alternancia conyuntural de los cddigos que se traduce en un
oportunismo casi total, realizando el polo simétrico opuesto al fundamentalis-
mo.

Tratando de definir las lineas maestras que deben guiar a los paises europeos
en su atencion a la multiculturalidad, Mufioz (1997), recogiendo las aportaciones de
Etxeberria (1992) y las recomendaciones del Consejo de Europa, sefiala lo siguiente:
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Se constata que las sociedades se han hecho multiculturales.

Igualmente, que el multiculturalismo puede ser fuente de riqueza potencial

para la sociedad.
Se afirma que cada cultura tiene sus especificidades respetables.

El interculturalismo no es solo un objetivo, sino un instrumento para
promover la igualdad de oportunidades y una dptima insercion social de las

minorias étnicas y sociales.

No se trata de tender hacia el mestizaje cultural, sino de promover el conoci-

miento de los puntos de vista reciprocos y favorecer la aceptacion del otro.

Este tipo de propuestas tiene repercusiones en choquesy conflictos,
dependiendo de las diferencias culturales. Pero, en todo caso, la solucion

deberad venir del didlogo entre ambas partes.

El interculturalismo es sobre todo una eleccion de una sociedad humana que
se orienta hacia la interdependencia. No afecta sélo a los inmigrantes, sino

a toda la sociedad en general.

2. Concepto de educacioén intercultural

Aunque los términos multicultural/intercultural, suelen aparecer con

frecuencia usados indistintamente en algunos 4mbitos como es el caso de Estados
Unidos (Garcia Garrido: 1998), requieren una precision conceptual que nos permita
situarnos en el espacio terminolégico adecuado. Para este autor:

“al definir sus propios rasgos culturales, los americanos del Norte suelen
acudir a la imagen del melting pot en la que se ha conseguido mezclar
culturas diferentes para acabar produciendo una distinta. Lo que es

verdadero sdlo hasta cierto punto”
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n “ .. el multiculturalismo vendria a reconocer la existencia de esa sociedad
plural y diferenciaday la necesidad de actuar respetuosa e inteligentemente

para que tal pluralidad no provoque conflictos”.

N “. el interculturalismo supone una clara superacion tanto del multicultura-
lismo como del melting pot, pues no intenta diluir las culturas diversificadas
en un auténtico way of life ... reducir la culturas a un mero modo de vivir es
empobrecer definitivamente las culturas; es, en suma, el menos cultural de

los enfoques”.

En cualquier caso, debemos sefialar que dichos conceptos cobran especial
relevancia en aquellos lugares donde confluyen individuos de culturas diversas y ante

los que el sistema educativo tiene que ofrecer una respuesta adecuada.

En primer lugar, se suele aplicar el concepto de educacion multicultural en
aquellas sociedades con varios grupos étnicos, establecida sobre cierto nimero de
valores que aseguran el mantenimiento de la suficiente cohesién. Fl término
intercultural se reserva para la educacion entendida y enfocada para el conjunto de
la comunidad, que incluye no sélo a los miembros de la cultura mayoritaria
dominante, sino también las minorias de procedencia extranjera. La politica de
integracion alcanza significado positivo cuando promueve el intercambio que hace
posible la cooperacién en beneficio de ambas culturas o etnias.

Algo mas de precision introducen Devalle y Vega (1998) en el discurso al
distinguir entre educacion pluricultural, transcultural, multicultural e intercultural.

J Con respecto a la educacion pluricultural, estas autoras la sitian en la década
de los 60y entre sus realizaciones se cuentan los programas de compensacion
disefiados para los alumnos culturalmente diferentes.

a En la vision transcultural se persiguen los siguientes objetivos:
n desarrollar una actitud de empatia con los otros
u conocer las razones de los conflictos entre seres humanos

244

10000000 0000000000000 00000000000000000000000000000000000000



100 0000000000000 0000000000000000000000000000000000000000000

CAPITULO 3: LA EDUCACION INTERCULTURAL

n desarrollar un compromiso para combatir los prejuicips

= mternalizar normas morales de comportamiento

n desarrollar la comprension de la interdependencia

L] adquirir habilidades practicas

n desarrollar capacidades de imaginacion para comportarse responsable-
mente.

o Cuando la educacion se sustenta sobre unos pilares que suponen no
Jerarquizacion de las culturas, hablar de diferencias y no de desigualdades y
valorar las diferentes culturas como fuente de enriquecimiento, se cambia el
nombre por el de intercultural. |

L De este modo, con el prefijo inter se destaca la interaccion y el intercambio
que rompe el aislamiento, la reciprocidad y la solidaridad. Por su parte, el
término cultura se concibe en un sentido amplio que reconoce la diversidad
de valores, de modos de vida, simbolizaciones y la cosmovision de los
individuos.

Con estos antecedentes, plantean que:

“Ll objetivo de la educacion intercultural es la pedagogia centrada en el que

aprende, asi como en la formacidn del que ensefia, con capacidad para no

generar segregaciones institucionales. La clase escolar es concebida en su
diversidad y considerada como el espacio privilegiado por excelencia para

la expresion y el desarrollo plenos de la educacion con, en y para la
diversidad”.

Sin embargo, no siempre se ha actuado del mismo modo y con igual
intensidad, pues dentro del conjunto de respuestas que el sistema educativo ha dado
al pluralismo cultural pueden distinguirse varias etapas diferenciadas:

©  Etapa asimilacionista, donde la preocupacion principal reside en que los
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grupos minoritarios aprendan lo antes posible la lengua mayoritaria, con el fin

de incorporarse a la cultura dominante.

©  FEtapa compensatoria, pretende ayudar a los alumnos de otras culturas a

superar las lagunas o deficiencias derivadas de su origen étnico.

©  Etapa correctiva, donde el planteamiento educacional trata de eliminar los
casos de discriminacién y prejuicios negativos reflejados en las escuelas,

programas y textos escolares.

©  Etapa multicultural, en ella se reconoce a las culturas minoritarias unos
derechos iguales a los del grupo mayoritario. Se busca la no jerarquizaciéon
de las mismas y el situarlas en plano de igualdad, propugnando su completo
desarrollo.

©  Etapa intercultural, supone un paso mas donde la cultura de las minorias no
sélo recibe un tratamiento igualitario, sino que se propicia un intercambio de
valores, vivencias, etc.

Ahora bien, aunque actualmente nos encontramos inmersos en ¢l debate de
los postulados que sustentan una educacion intercultural, debemos decir que en
algunos contextos, todavia no se han superado algunas de las etapas anteriores.

Por ese motivo, cuando Aguado (1998) se refiere a la investigacion en este
campo se hace las siguientes preguntas: “investigar ;jqué?, ;jsobre qué?, ;qué es
educacion intercultural? ”. Como respuesta a las anteriores preguntas plantea que se
debe adoptar un enfoque que considere la diversidad mas alla de los limites
establecidos por razas, grupos étnicos o nacionales y en interaccién con otras
variables de intervencion educativa en contextos formales y no formales. De este
modo llega a la siguiente definicion:

“Enfoque educativo basado en el respeto y valoracion de la diversidad
cultural, dirigido a todos los miembros de la sociedad en su conjunto, que

propone un modelo de intervencion, formal e informal, holistico, integrado,
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que configura todas las dimensiones del proceso educativo en orden a lograr

la igualdad de oportunidades/resultados, la superacion del racismo en sus

diversas manifestaciones, la comunicaciony la competencia interculturales”.

Seguidamente hemos elaborado un cuadro que contiene, siguiendo a
Etxeberria (1992), las notas definitorias de las dos tltimas etapas por ser las que van

a fundamentar nuestras reflexiones posteriores.

- Se refiere a una situacidon existen-
te.

- Constata la existencia de culturas
diferentes.

- Acepta el mosaico cultural.

- Valora positivamente todas las
culturas.

- Procura el desarrollo cultural de
los diversos grupos.

- Cree en el dialogo entre las culturas.
- Aparece como un proyecto a realizar.

- Es més 1deoldgica, situada en posturas
éticas.

- Intenta superar la mera coexistencia
de las culturas.

- Significa intercambio, solidaridad.
- Va dirigida a todo el mundo.

- Denota un componente metodologico
de encuentro, comunicacion.

- Mas que por el objeto se define por la

modalidad de analisis de la situacion
luralista.

Como vemos, la educacion intercultural no se queda en el reconocimiento de

culturas diferentes que coexisten en un momento determinado, sino que trata de

situarse en un espacio de encuentro e intercambio entre las diferentes culturas.

Por tal motivo, si el nifio est4 imbuido en un contexto en donde se posibilita
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ajustadamente su desarrollo madurativo y personal, y en donde los mensajes y
valores de solidaridad, cooperacion y comprension estan presentes en el discurso y
en la practica pedagogica cotidiana, no hay duda que, al menos sobre el papel,
estaremos preparando para la interculturalidad.

En este sentido, Escamez (1992) sefiala que la comunicacion intercultural
tiene que ser postulada como una posibilidad de enriquecimiento mutuo, ya que st
cada cultura tiene un valor en si misma, el conocimiento y comprension de los otros,
nos puede conducir a otras formas de ver y actuar que son complementarias de los
modos de conocer la realidad y orientar nuestras acciones.

Partiendo de estos supuestos podemos afirmar con Schramm (1994, 930) "gue
una educacion intercultural deberia promover al menos aquellos valores éticos que

gozan del reconocimiento universal”. Estos valores son los siguientes:
e  la dignidad de la persona humana.

& el respeto a la persona y a los pueblos.

& el conocimiento mutuo, la apertura y el dialogo.

®  lalibertad de las personas y los pueblos.

©  lajusticiay la paz.

&  la cooperacién y solidaridad.

©  la conciencia de ciudadania del mundo.

Otra conceptualizacién interesante de 1o que es 1a educacion intercultural nos

la ofrece Jordan (1997, pp. 25 y ss.); para ello comienza por establecer lo que no es:

n "No es un simple ideal pedagdgico humanista”, puesto si que si la entende-
mos de este modo, podria reducirse a la puesta en marcha de un conjunto de
actividades afiadidas al curriculum ordinario de la escuela.

n "Tampoco consiste en un conjunto de actividades pensadas y dirigidas de
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forma exclusiva para los alumnos culturalmente minoritarios”. En este

supuesto estariamos limitandonos a ofrecer una educacién compensatoria.

u "No puede reservarse tampoco su radio de accion a determinadas dreas
curriculares”. Generalmente suele limitarse a aquellas que tienen unos
contenidos de caracter mas humanista, pero "jes que acaso las otras dreas

son neutras desde la perspectiva cultural?".

= "Finalmente, seria un error creer que sélo tiene sentido en aquellos centros
en los que haya un numero significativo de alumnos minoritarios”. No
podemos olvidar que si la sociedad es multicultural, la escuela como
institucion debe preparar a sus alumnos para integrarse en dicha sociedad; y
esta preparacion afecta a todos los colegios, porque todos pertenecen a la

misma sociedad.

Como consecuencia de lo anterior, este autor considera que la educacion

intercultural debe ir encaminada a:

14

. conseguir en todos los alumnos, de todos los centros, a través de
cualquier drea y ambito curricular, una sélida competencia cultural; es
decir, una serie de aptitudes y actitudes que capaciten a todos los alumnos
para funcionar adecuadamente en nuestras sociedades multiculturales y

multilingiies”.

Pero por otra parte, tampoco podemos olvidar que la educacién intercultural
suministra una gran dosis de incertidumbre al quehacer de los maestros, que tienen
que enfrentarse a una realidad muy compleja, con pocos medios y poca (j0 tal vez
ninguna?) formacién especifica. En definitiva, el maestro tiene que cambiar sus

habitos de trabajo, su estilo docente y su metodologia.
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3. Modelos y programas de educacion intercultural

Los modelos y programas de educacién intercultural se pueden considerar
guias de orientacion para el desarrollo de practicas escolares.

Como no podria ser de otro modo, las distintas propuestas que han surgido en
el campo de la educacion intercultural, se pueden encuadrar dentro de los grandes

modelos de conocimiento (tecnologico, hermenéutico y critico).

Para el primero de ellos, los problemas que la interculturalidad plantea en el
terreno educativo se centran en la adquisicion de destrezas por los alumnos y de ese
modo, el objetivo principal seria el de compensar los déficits de las culturas
minoritarias.

De este modo, lo que se defiende es la integracién por asimilacion, y ésto
significa un proceso de aculturacion que implica la pérdida de los referentes
culturales de origen. Con ello se reduce el conocimiento del interculturalismo a una

perspectiva unidimensional, pretendiendo el mantenimiento del statu quo existente
en la sociedad mayoritaria.

Con este enfoque etnocéntrico se niega la igualdad en la relacion intercultural
y se reduce la cultura a un tipo finico y universalmente valido.

A diferencia del anterior, en el modelo interpretativo la educacion intercultu-

ral propugna un proceso gradual de reconocimiento de la diversidad de tal modo que
se adapta a las circunstancias y genera nuevas expectativas que trascienden la simple
comprension y aceptacion de la diversidad cultural. En este modelo cobra una
importancia capital la interaccion que es consustancial al proceso educativo y que
era olvidada en el modelo anterior.

Sin embargo, aunque cuestiona el objetivismo del modelo tecnocratico al
poner de manifiesto la importancia de los elementos subjetivos en el proceso
educativo, se queda al margen y no interviene sobre las condiciones sociales que
subyacen a las interpretaciones distorsionadas, renunciando a contribuir explicita-
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mente a su transformacion.

Un paso mds en este proceso lo representan las propuestas de educacion
mtercultural basadas en el modelo sociocritico que plantean la modificacion del

curriculo para adaptarlo a las exigencias de una democracia moral contraria a la
dominacién cultural de unos grupos humanos sobre otros.

Su punto de partida es el reconocimiento de la igualdad entre los individuos
sin atribuirse ninguna supremacia o mérito por pertenecer a una u otra cultura. Con
ello se establece una relacion intercultural abierta y sin presupuestos previos de sus
posibilidades futuras.

Esta orientacién critica de la educacién intercultural no se limita a la
transmision y adquisicion de un determinado bagaje de conocimientos, sino que
actiia como una guia para el desarrollo de actitudes vitales y valores capaces de
contribuir a la construccion de una sociedad cada vez mas democratica.

En este modelo la educacién intercultural es para Etxebarria (1992) la nueva
forma que tiene la ideologia burguesa de presentar en la escuela los temas
conflictivos, aislandolos de sus repercusiones sociales y politicas y de su dimension
de poder.

Para Aguado (1999) son nueve los grandes paradigmas definidos en funcion
de sus valores, metas, concepto y funciones del conocimiento, interpretacion de la
sociedad y comprension de los temas referidos al control social. Estos serian:

v Adicidn étnica y estudios etnoculturales
Relaciones humanas e identidad cultural positiva.
Paradigma lingiiistico.

Educacion Multicultural.

NN N N

Educacion Antirracista.
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v Deprivacion cultural.
v Genético.

v Radical.

v Asimilacionista.

Entre los analisis realizados en nuestro pais sobre los modelos de educacién
multi/intercultural se pueden citar el que hace Zabalza (1992) para quien la escuela
ha pasado por diferentes etapas (asimilacion, diferenciacion, integracion, educacion
1gual para todos), el efectuado por Villar (1992) que considera la asimilacion del
diferente, el fomento del pluralismo cultural, 1a lucha contra la desigualdad de la
estructura social y las propuestas de diversidad cultural y finalmente, la sintesis de
Bartolomé (1994) que por su interés y claridad reproducimos seguidamente:
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( ENFOQUE)

Hacia la
afirmacion
hegemonica
de la cultura

del pais de —
acogida

N\

/ASIMILACIONISTA: los )

/TN /
\-
ﬂ:OWENSATORIOD

k compensatoria

GEGREGACIONISTA: en una

(MODELOS ]

alumnos de minorias étnicas
se incorporaran al sistema
escolar “normal” que no
contempla las peculiaridades

de su identidad cultural de
origen )

diferencias culturales se ﬂ [

consideran un déficit que no
le permite a quien lo tiene,
lograr el éxito escolar. Se ve

PROGRAMAS Y
POLITICAS DE
ACTUACION

v

s

Programas de
inmersién hngmsu
la lengua del pais de
acogida

Programas de
educacién

compensatoria J

necesaria una “recuperacion | ¥

con programas de educacién

sociedad claramente
fragmentada, se relega a las
minorias étnicas a escuelas
especiales impidiendo o
dificultando su acceso al

Programa remedlb
(apoyos para el
aprendizaje de la
lengua del pais de
acogida

>

Organizacién de
escuelas para las
minorias étnicas

marginadas

sistema educativo de la cultura
\ dominante
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(MopELOS ]

@NFOQUEJ

PROGRAMAS Y
POLITICAS DE
ACTUACION

al

CURRICULUM
MULTICULTURAL:
Modificacién total o parcial
del curriculum escolar por la
introduccion de los
contenidos culturales

2

v

Curriculum aditivo:
Incorporar algunos
contenidos étnicos sin

revision global del
curriculum

[ Programa infusionista: )
La multiculturalidad se

plantea como eje
\_ (ransversal

f Programa de
transicién: Supone
reconocer la lengna

materna como paso a la

ensefianza del idioma

Hacia el
reconoci

miento de
Ia /g;mALmMocunnm;;\

pluralidad reconocimiento del derecho a YV
de —»|  la expresién propia de la
culturas identidad cultural de las
minorias étnicas en la escuela.
Se propone la separacion
parcial o total de grupos e
instituciones educativas;

N

la
posibilidad de tener curricula
diferenciados

LA ORIENTACION
MULTICULTURAL: se
vincula la orientacién personal

\___J

al desarrollo de la identidad
cultural

Qel pais de acogidy

Creacion de escuelas
para grupos
minoritarios con su
cultura peculiar

Programa de
mantenimiento de la
lengua materna a lo

largo de la escolaridad
conjuntamente con la
lengua de Ia cultura
mayoritaria

Programa de desarrollo
de la identidad cultural
y étnica
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( ENFOQUE |

)

Hacia una
opcién
intercultural
basada en la
simetria
cultural

Hacia una
sociedad mas
Justa
luchando
contra la
asimetria
cultural,
social y
politica
(Enfoque
sociocritico)

___/

(MODELOS]

INTERCULTURAL: respeta
la diversidad cultural y
promueve la comunicacion y
el didlogo entre los grupos
culturales diversos. Es para
todos los alumnos. Prima la
solidaridad y reciprocidad

entre culturas

EDUCACION NO-
RACISTA: debe procurarse
evitar la transmisién de

valores y conductas racistas

HOLISTICO DE BANKS:
aborda la educacién
intercultural en la escuela
desde un enfoque
institucional. Incorpora
elementos de denunciay
lucha contrala
discriminacién y el racismo

ANTIRRACISTA: denuncia
las raices estructurales del
racismo. Pretende una
formacién concienciadora
para todos, la promocién de
profesores de minorias étnicas

y discriminacién positiva

RADICAL: Accién
concienciadora realizada al
interior de las minorias
culturales marginadas. Vincula
procesos educativos,
organizativos y politicos

PROGRAMAS Y

POLITICAS DE
ACTUACION

v

~ Programas de )

relaciones humanas en

" la escuela -
(" Programa on'entad@
valorar la diferencia y

\__Vivir la diversidad _/

/Programa multicultur}
lingiiistico. Estudio de
las lenguas dentro de
un marco mas amplio

\_ multicultural )/

Programa de educacién
de adultos desde este
enfoque
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( ENFOQUE | (MopELOS | ( PROGRAMAS Y
POLITICAS DE
ACTUACION

v

S

Enfoque &

GLOBAL . PROYECTO EDUCATIVO X

Incluye la GLOBAL: incluye valorar la Programa de educacién

opcién dgaelrgﬁad ]:%Id promover ia para la re;i%?zlsablhdad

: i . Educar para la cia
mtirclu lt;llral ciudadania en una sociedad

y-aucha multicultural

contra toda
discrimina-

cién

Basandose en estas aportaciones, Arroyo (1998) identifica cinco niveles de
los cuales sé6lo los dos ultimos se corresponden con un curriculum intercultural.
Dichos niveles son:

©  Elprimero persigue una finalidad de asimilacion, adaptacién y compensacion.

®  El segundo reconoce la diversidad persiguiendo la segregacion de grupos
minoritarios.

©  Eltercero supone la integracion a partir de la igualdad de derechos.

= El cuarto establece el reconocimiento de la diversidad como un elemento

enriquecedor.

©  El quinto busca preservar, restaurar y extender el pluralismo cultural.
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Finalmente afiade un sexto nivel que promueve la adquisiciéon de competen-

cias culturales que permitan al individuo utilizarlos en contextos culturales diversos.

Una propuesta interesante la constituye la formulada por Garcia y Saez

(1998). En ella proponen un ejemplo adaptado y resumido, a partir de las propuestas
de Banks y otros (1976) y de la reformulacién de Lynch (1986), de las lineas basicas
que deberian estar presentes en todo proceso educativo intercultural de corte critico.

Todo el entorno escolar debe estar impregnado por el pluralismo de grupos
y culturas.

Las politicas escolares han de fomentar la interaccion y comprension entre
grupos y culturas.

La escuela debe reflejar el pluralismo de la sociedad.
Los programas escolares deben estar sometidos a un desarrollo continuado.
El curriculo debe contemplar los estilos de aprendizajes de los estudiantes.

Se deben proporcionar oportunidades para desarrollar una mejor percepcion
de si mismos.

Se deben explorar las alternativas y opciones culturales y vitales mas
significativas de las que existen en la sociedad.

Han de promoverse los valores, actitudes y conductas que apoyen el
pluralismo cultural.

En la elaboracién del curriculo debe realizarse una aproximacién multidisci-
plinar.

Se debe adoptar una postura comparativista en el estudio de los grupos.

Se promovera el estudio de las lenguas como sistemas legitimos de comuni-

cacion.
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° Se deben utilizar al maximo los recursos disponibles.

° Se realizara una evaluacién continua de los fines, métodos y materiales

formativos utilizados.

4. Principios basicos y objetivos de la educacién intercultural

La educacién intercultural, si quiere ser efectiva, debera plantearse una serie
de objetivos que resulten realistas y, por consiguiente, posibles de alcanzar. En este
sentido, debemos ofrecer a los alumnos un curriculum contextualizado, donde sus

caracteristicas sean tenidas en cuenta.

Pero la seleccion de objetivos y, consecuentemente, los contenidos que se van
a trabajar, no se realiza en el vacio, de forma aséptica. No es una decision neutra y
desprovista de cualquier contaminacién ideoldgica, sino que supone una opcion que
el centro debe realizar. Es por eso que Bolivar y Fernandez (1994: 17) afirman que:

"las actitudes y valores tienen que ser los principios inherentes a los
procedimientos metodoldgicos y de relacion social empleados en la

escuela”.

Ello supone atender a una serie de criterios epistemoldgicos, socioldgicos y
pedagdgicos que, en el caso concreto de un centro multicultural, serian siguiendo a
Jordan (1997, pp 28 y ss.):

+ Se debe armonizar el respeto a la diversidad cultural con la legitima

aspiracion a la igualdad de consideracion y posibilidades de todos los
alumnos.

+ Epistemologicamente y éticamente, no todos los elementos de las culturas

tienen el mismo valor.

+* Hay contenidos y actividades que tienen mds resonancia en la cultura

mayoritaria y deberdn tener cierta preferencia, aunque no exclusividad,
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curricular.

Existen una serie de reglas y valores bdsicos que sustentan el funcionamiento

social y escolar.

Una serie de principios pedagogicos (mejora del autoconcepto, potenciacion
de actitudes positivas, facilitacién de la convivencia...) habrdn de modular

los demas criterios.

En cuanto a los objetivos que la educacién intercultural debe plantearse, De

Miguel (1992) seiiala los siguientes:

L

Fomentar el respeto y comprension entre los individuos, los pueblos y las
culturas afin de cambiar el etnocentrismo que preside las relaciones actuales

por actitudes de encuentro, didlogo y colaboracion.

Facilitar los cauces y medios a través de los cuales los individuos pertene-

cientes a minorias puedan alcanzar su identidad cultural.

Asumir como un principio bdsico educativo el respeto por los derechos del

hombre ante cualguier tipo de violacion.

Formar en los hombres y en los pueblos una conciencia social justay

solidaria.

Integrar en el sistema escolar la educacion de los sujetos con necesidades

educativas especiales.

Contrarrestar los efectos que el progreso y el desarrollo tecnoldgico
producen sobre determinados grupos humanos minoritarios.

Segiin la propuesta de Quintana (1992: 76) "las caracteristicas principales

de la Educacion Multicultural son: dificultad, humanismo, madurez humana

individual y social, didlogo, compromiso, formacion especial de los docentes,

cooperacion internacional y nueva forma de ser, pensar y actuar”. Para ello habria

que conseguir los siguientes objetivos:
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Contribuir a edificar una sociedad multicultural.

Ayudar a suprimir los conflictos entre culturas.

Favorecer la formacion de una identidad personal y cultural de las minorias.
Desarrollar la capacidad humana de aceptacion y relacién social.

Superar las dificultades propias del bilingiiismo.

Empleo de una metodologia apropiada.

Generacién de un ambiente psico-pedago-socioldgico multicultural social.

El multiculturalismo ha de concebirse como "aditivo"” como medio de superar

ese biculturalismo "sustractivo" que han debido soportar las culturas minorita-
rias.

De cara a la realizacion del proyecto educativo, McCarthy (1994) sefiala las

siguientes orientaciones:

Necesidad de adoptar una mayor sensibilidad hacia las diferencias existentes
entre los alumnos.

Desarrollar competencias biculturales y bilingiies de modo que los valores
propios del pluralismo cultural formen parte central del curriculo formativo.

Procurar la emancipacion cultural y social de las minorias a través de su

capacitacion formativa y de su autopercepcion positiva.

Algo parecido sefiala Jordan (1997) cuando, en consonancia con los criterios

sefialados anteriormente, afirma que los objetivos que debe perseguir la educacién
intercultural son:

M
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En primer lugar el cultivo de actitudes interculturales positivas. Esto supone
la superacion de prejuicios, el respeto y la tolerancia, el analisis critico de la
propia cultura y el fomento de la apertura que facilite el enriquecimiento
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personal.

La mejora del autoconcepto personal, cultural y académico de los alumnos.
Para ello habria que incidir especialmente en lo que supone la consideraciéon
del alumno en cuanto persona, y no como miembro estereotipado de un grupo
cultural concreto.

Potenciar la convivencia y la cooperacién entre alumnos culturalmente
diferentes, dentro y fuera de la escuela.

Potenciar laigualdad de oportunidades académicas en todos los alumnos. Esto
supone tener en cuenta las diferencias culturales de los alumnos a la hora de
elaborar los proyectos curriculares y planificar las adaptaciones curriculares
necesarias como medio de conseguir el maximo rendimiento escolar de todos
los alumnos.

Finalmente, Aguado (1999) refundiendo las propuestas de Galino y Escribano

(1990), Grant y Sleeter (1989) y Nieto (1992) propone los siguientes:

=

Reconocer y aceptar la diversidad y defender la igualdad de oportunidades
para todos los grupos.

Aplicar los principios de justicia social favoreciendo la participacién
democratica.

Analizar las desigualdades sociales de los alumnos.

Facilitar el éxito académico proporcionando una educacién igual y equitativa.
Ofrecer a los alumnos la oportunidad de ser criticos.

Promover la accidn social frente al racismo.

Valorar y aceptar la diversidad cultural como un elemento positivo para
todos.

Facilitar las interacciones entre grupos diversos dentro y fuera de la escuela.
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©  Apoyar cambios ideoldgicos, politicos, econémicos y educativos.

©  Propiciar la adquisicién de estrategias interculturales en todos los procesos
de ensefianza-aprendizaje.

©  Extender la propuesta a todos los ambitos sociales y a todos y cada uno de los
participantes en la educacion.

&  Atender preferentemente a la calidad de las relaciones mas que a los medios
puestos en juego.

©  Introducir nuevas estrategias en el aula, metodologias, formacién del
profesorado, asi como el clima escolar y en las relaciones con los padres y la
comunidad.

Para ello, una de las opciones posibles seria dar a la educacidn intercultural
la consideracion de tema transversal o bien, formar parte de otros temas transversales
como la Educaciéon Moral y Civica o la Educacion para la Paz (Mufioz: 1997). A

proposito de lo anterior, el MEC (1996: 57) propone tres posibles lineas de trabajo.
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5. Dimensiones y variables del medio escolar intercultural

principios basicos y objetivos de la educacion intercultural; pero ésta no se desarrolla
en el ambiente aséptico de un laboratorio, sino que se materializa en un contexto

escolar concreto. Por ese motivo resulta de especial interés considerar las principales

Hasta aqui se ha venido analizando el concepto, los modelos, programas,

dimensiones y variables que inciden en el mismo.

Las caracteristicas de un medio escolar en el que se propugne la interculturali-

dad serian segun Aguado (1999) las siguientes:
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El personal de 1a escuela mantiene
actitudes y valores democraticos

El pluralismo lingtiistico y la diversidad son
valorados y promovidos

La escuela tiene normas y valores que
reflejan y legitiman la diversidad étnica y
cultural

Los estilos de ensefianza y motivacién son
utilizados segun los grupos culturales

Los procedimientos de diagnéstico y
educacion favorecen la igualdad de
oportunidades/resultados

Los estudiantes de diferentes grupos
culturales disfrutan del mismo estatus en
la escuela

El curriculum y los materiales de ensefianza
presentan las diversas perspectivas culturales
sobre conceptos, resultados y problemas

Los profesores y estudiantes adquieren las
habilidades y perspectivas necesarias para
reconocer formas variadas del racismo y
emprender acciones orientadas a su
eliminacién

EL MEDIO ESCOLAR INTERCULTURAL

En este medio, los profesores y alumnos deberian asimilar algunos de los
puntos de vista del otro como fruto de la interaccién entre ellos que incidira,
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especialmente, en cuatro variables escolares: clima, curriculum, evaluacién y
resultados.

5.1. El clima en un centro intercultural

En las escuelas donde confluyen diversos grupos culturales, generalmente los
actos de imndisciplina surgen como consecuencia de un intento de reforzar la propia
identidad por parte de algunos alumnos del grupo minoritario. Esta “rebeldia
cultural” rechaza la norma, no por ser intrinsecamente contraria a los propios

planteamientos, sino por surgir de la imposicion del “otro”.

Por eso, la mayoria de las investigaciones coinciden en sefialar que los niveles
mas bajos de conducta antisocial se dan en aquellos centros que practican una
filosofia intercultural, mientras que en los que practican el asimilacionismo cultural
es mas frecuente la formacion de “bandas étnicas”.

Las grandes dimensiones sobre las que se ha centrado la evaluacién del clima
mtercultural son principalmente:

v Calidad global del medio educativo y del programa intercultural.
v Actitudes de los estudiantes y de los profesores.
v Participacion de las familias y de la comunidad.

Estas variables han sido consideradas en la segunda parte de esta tesis a
proposito de Ia evaluacion del clima escolar de los centros de Ceuta, en los que como
podra verse mas adelante se sigue realizando una practica educativa bastante proxima
al asimilacionismo.

5.2. El curriculum oculto
De todos es sabido que la educacion no es, ni puede ser, neutra ni neutral. Por
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ese motivo, el curriculum que se transmite en la escuela esta impregnado de una serie

de principios filosoficos, psicolégicos y sociologicos que lo sustenta y surgen dentro
de un determinado ambito cultural.

En este sentido, uno de los temas mas conflictivos es el que hace referencia

a la transmision de valores sobre los que Diaz (1998), al analizar la educacién en

Ceuta, sefiala que:

“... algunos aparecen reflejados de forma explicita en el disefio curricular.
Otros configuran lo que se ha dado en llamar el curriculum oculto. Con
relacion a este ultimo, no podemos olvidar que el profesor tiene interiorizada
su propia jerarquia axiolégica y algunos principios, que en su cultura
resultanvaliosos, pueden presentar puntos de friccion con los planteamientos
de la otra cultura. ;Qué hacer en estos casos?, jhasta qué punto es licito
tratar de inculcarlos a los alumnos? O, en caso contrario, ;hasta qué punto

es conveniente hacer renuncia de su tratamiento en la escuela?”.

Sin embargo, estos aspectos mas profundos del curriculum no son sefialados

en otras investigaciones al centrarse en determinadas actuaciones favorecedoras de

las desigualdades sociales. En ellas se considera al curriculum oculto como la

ensefianza tAcita de normas que regulan de forma més o menos encubierta las
précticas escolares. Entre ellas, Oakes (1985) sefiala:
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La clasificacion y el agrupamiento en grupos homogéneos.

El diagnostico y evaluacion realizados mediante pruebas con un alto
contenido verbal.

La metodologia poco ajustada a los estilos de aprendizaje de los alumnos.

La organizacion espacio-temporal mediante horarios poco flexibles y poco
adaptados a las rutinas y habitos de los alumnos.

La escasa implicacion de los padres y la ausencia de lazos con la comunidad.
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A proposito de lo anterior, debe decirse que el punto mas problematico tal vez
sea el que se refiere a las pruebas de evaluacién que exigen un dominio del idioma
bastante elevado y que los alumnos habréan tenido que adquirir. Sin embargo, cuando
se trate de determinar la capacidad intelectual de los alumnos puede acudirse al
empleo de tests manipulativos en vez de hacerlo mediante pruebas con alto contenido
verbal.

5.3. La evaluacién de los alumnos

Para que el medio escolar pueda considerarse realmente intercultural, un
aspecto que no debe olvidarse es el relativo a la evaluacion, ya que de nada serviria
la implementacion de un curriculum intercultural y la adopcion de unas practicas
educativas que fomentaran el intercambio entre grupos culturales basadas en la
1gualdad si, al final del proceso, no se tuvieran en cuenta las caracteristicas culturales

de los grupos minoritarios.

Por esa razon, la evaluacién de los alumnos deberia permitir la distincién
entre rendimiento suficiente/insuficiente y a la vez entre satisfactorio/insatisfactorio.
Sin embargo, todos sabemos que en nuestro sistema educativo no es posible referirse
a los resultados de los alumnos en términos de satisfactoriedad y por eso deberia
tenerse en cuenta, a la hora de disefiar los instrumentos de evaluacion, que éstos

estuviesen realmente en consonancia con lo realizado en el aula.

De nada sirve la contextualizacion del curriculum y la consideracion de los
estilos de aprendizaje de los alumnos como medida de atencion a la diversidad si la
evaluacion no considera las anteriores variables. La rigidez con la que se plantea la
promocion de los alumnos en las diferentes etapas educativas tal vez deberia ser
replanteada y al mismo tiempo, la existencia de pruebas de tipo general (aplicadas
a todos los alumnos) no parece el procedimiento mas adecuado para considerar las
caracteristicas de las minorias. Junto a una personalizacién de la educacidn, se hace

mas indispensable si cabe, la que se refiere a la evaluacion.
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5.4. Los resultados de la aplicacién de programas especificos

De los maltiples estudios realizados en contextos donde se implantan

programas multiculturales se pueden derivar una serie de conclusiones relacionadas

con la adopcion de determinadas medidas que Aguado (1999) resume en las

siguientes:
v Consejos de orientacion multicultural en todos los niveles .
v Implicacién de todos los estudiantes en la elaboracién del Reglamento de
Régimen Interior.
v Fomentar la participacion en actividades extraescolares.
v Revision de materiales y recursos didacticos utilizados.
v Formacién de profesores.
v Encuentros con las familias.
v Participacion de profesores de grupos minoritarios.
v Medidas especiales para favorecer la participacion y liderazgo de los
estudiantes de minorias culturales.
A las anteriores habria que afiadir (Diaz: 1998):
® Definicién del limite de flexibilizacion curricular.
° Establecimiento de las caracteristicas que configuran el perfil de educador
multi/intercultural.
o Articulacién de la formacion del profesorado en ejercicio.
® Revision del sistema de adscripcion del profesorado a los centros.
o Revision de los criterios de admisién de alumnos.
En definitiva, en un centro intercultural se trataria de ensefiar de otra manera
268
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a todos los estudiantes y no s6lo de compensar a los que pertenezcan a una minoria
y para ello el disefio educativo debera tener en cuenta el contexto cultural que resulta
significativo para el alumno y el contexto social en el que se desarrolla el aprendizaje
(Del Rio: 1990).

6. La Unién Europea: hacia una cultura europea

Segin Marin (1994), Europa es el continente mas poliglota, comparando el
namero de lenguas habladas con su extensién. Esta dominado por el gran tronco de
lenguas indoeuropeas: romanicas (francés, italiano, castellano, gallego-portugués,
rumano, catalan, occitano, sardo); germanicas (aleman, neerlandés, frisén, inglés,
sueco, noruego, islandés); eslavas (ruso, ucraniano, bielorruso, polaco, checo,
eslovaco, servo-croata, esloveno, billgaro-macedonio); balticas (letén, lituano);
helénicas (griego); iliricas (albanés); armenio. Entre las no indoeuropeas se
encuentran: las uroaltaicas (magiar, finlandés, lapén, estonio, turco, mongélicas);
caucasicas; camitosemiticas y la vasca.

A las anteriores hemos de afiadir las que aportan los colectivos inmigrantes
que en los ultimos afios se estan asentando en Europa.

Por otra parte, en €l proceso de unificacion europea se estin comenzando ya
a observar una serie de efectos que, aunque en principio surgen como una
consecuencia de la unidad econdmica, al final terminan repercutiendo en la escuela.

El libre transito de profesionales entre los diferentes paises miembros exige
un gran esfuerzo a los respectivos sistemas para ofrecer una educacién de calidad
que permita a sus ciudadanos ser profesionalmente competitivos y poder ejercer en
cualquier punto de Europa.

Pero, al mismo tiempo, este intercambio de profesionales supone el transito
de familias y consiguientemente de alumnos que seran escolarizados en el pais de
destino. Para ello, los sistemas educativos deberan dar preferencia a formas y
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contenidos de educacién europea en vez de seguir anclados en nacionalismos
trasnochados. Esto supone una unidad educativa que permita acabar con las
dificultades que encuentran los padres para que sus hijos cursen una parte de su
escolaridad en otro pais europeo.

A proposito de lo anterior se pueden recordar las palabras premonitorias de
Marin (1992: 21):

“Estapréximo 1993. La libre circulacién de bienes, servicios y profesionales
multiplicard los contactos entre lenguas y culturas antes separadas y
alejadas y obligard a instaurar la educacién multicultural para atender a los

hijos de los profesionales que se desplacen”.

En este estado de cosas es facil comprender la necesidad de construir una

"cultura europea” como eje aglutinador de una Europa verdaderamente unida (no
sélo en lo econémico).

Pero ademas de lo anterior, en la actualidad nos encontramos con un
importante colectivo de ciudadanos extracomunitarios que acuden buscando mejores
condiciones de vida y cuyos patrones culturales resultan bastante distantes de los
europeos (tal es el caso de los inmigrantes magrebies, subsaharianos o asiaticos). En
estos casos, la homologacién de los sistemas educativos europeos no resuelve el
problema pues s6lo da respuesta a los movimientos intracomunitarios.

Como consecuencia de lo anterior, se han tenido que superar los programas
de educacién multicultural que nacieron para atender escolarmente a los Immigrantes

y de este modo se llega a plantear la educacién intercultural como un ideal que
deberia conseguirse para toda la poblacion.

En esta linea se sitiia la Resolucién sobre la "dimensién europea de la
educacion”, que adoptaba el Consejo de Ministros comunitario en 1988. En ella se
establece que los alumnos deberan adquirir (Marcelo: 1992):

= Conocimiento acerca de la Unidn Europea.
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= Conocimiento sobre la integracién europea.

u Conocimiento de los aspectos historicos, culturales, econémicos y sociales de
los Estados miembros.

L Conocimiento de los modos de vida en otros paises comunitarios.

n Conocimiento del significado de la cooperacion entre los paises miembros y
con terceros paises.

L Tomar conciencia de las ventajas que representa la Unién Europea.

n Un fuerte sentido de identidad cultural.

L Una clara comprension de los fundamentos en los cuales los europeos
intentan basar su desarrollo (democracia, justicia social y respeto a los
derechos humanos).

Esta concepcién educativa supranacional pretende lograr una conciencia
europea basada en la defensa de los valores colectivos y de identidades especificas.
De este modo se podria formar la imagen de un ciudadano con varias identidades
concéntricas interdependientes, pues de acuerdo con Jordén (1995), esto no supone
la negacién de la filiacion y el compromise psicosocial con otros niveles comunita-
rios menos amplios (comunidades locales, regionales, nacionales).

En esta linea apunta el profesor de la Orden (1992, p.10-11) cuando afirma:

"Partir del multiculturalismo no supone para la educacion una via tinica de
acercamiento al problema y su solucién. La respuesta a la diversidad
cultural, al ser percibida realmente como una caracteristica o rasgo esencial
de la sociedad europea contempordnea, puede ser a su vez diversa. [...] La
educacion serd intercultural, es decir, debe potenciar la interrelacion entre
las diversas culturas en orden a garantizar un espacio cultural comiin -nadie
puede sentirse extranjerb— sin renuncia a su identidad original. [...] En todo

caso, la educacion intercultural supone preparar adecuadamente a los
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educandos para vivir las realidades sociales, politicas y econémicas que los
europeos necesariamente encontrardn y experimentardn en el contexto

culturalmente diverso y complejo que aparece como horizonte de Europa”.

Este objetivo supone una serie de tareas que, de acuerdo con la propuesta de

Garcia Garrido (1992), son:

+

+ 4+ o+

Formacién inicial y reciclaje de los profesores.

Movilidad intraeuropea de los profesionales de todos los niveles de ensefian-
za.

Revision del curriculum escolar, en especial sus contenidos humanisticos.
Reforma radical de la ensefianza de 1a historia.
Refuerzo de la ensefianza de las lenguas europeas.

Conocimiento profundo del entorno natural y social mas cercano al estudian-

te, cuidando que no se produzca el desarraigo.

Colaboracion de multiples instancias y agentes sociales, especialmente de los
medios de comunicacion.

Redescubrimiento y fortalecimiento de los valores europeos, que han pasado
a ser patrimonio de Ia humanidad.

Establecimiento de objetivos de cultura y civilizacion que rebasen los propios
confines de una Europa unida para conseguir que los ciudadanos europeos se
sientan a la vez, ciudadanos del mundo.

Para ello habria que evitar que “la educacion europea” se convirtiera en una

nueva asignatura o en una “materia transversal” en vez de constituir un nuevo

enfoque o estilo de educacion, pues el principal reto que se le plantea es de caracter
intercultural.
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supuestos que para Garcia (1998) son:

O

No es posible una educacion europea sin educadores europeos. Esto supone
que la formacion inicial (excesivamente doméstica en la actualidad) se base
mas en los programas de intercambio que posibilitan el conocimiento de otras
culturas, otros sistemas y otros métodos de ensefianza. Pero junto a esta
formacién inicial, los profesionales en ejercicio deberan tener acceso a los
mencionados programas de intercambio.

Es necesario reformar la ensefianza de la historia. Con ello se evitaria que
resultara impresentable para algunos paises europeos lo que de ellos se dice
en los libros de historia del pais vecino. Una prueba de lo anterior, aunque en
un ambito mas reducido, lo constituye la polémica suscitada en nuestro pais
en los ultimos tiempos a propdsito de lo que se ensefia en las diferentes
comunidades auténomas.

La educacion europea no sélo compete a la escuela. En este sentido, el papel
que deben asumir los medios de comunicacién en el acercamiento de la
realidad de otros paises, es sumamente importante.

La educacicn europea entrafia el conocimiento y el cultivo de los valores.
Dado que muchos de los que hoy se consideran universalmente validos han
impregnado la historia de nuestro continente, seria un contrasentido no
tenerlos en cuenta. Esto supone el respeto hacia lo que otros pueblos
consideran como valores propios, entre ellos las creencias religiosas. Pero
esto no significa la adopcion de un relativismo moral, ya que la moral natural
estd en el fondo de toda cultura propiamente dicha.

La educacion europea debe tender a objetivos de cultura y de civilizacion
mundial. Ello significa que debe trascender sus propios limites para conseguir
verdaderos “ciudadanos del mundo” que aunque parezca utdpico ya fue

formulada por Séneca en el primer siglo de nuestra era.

Sin embargo, a pesar de todas estas reflexiones y, lo que es mas grave, de las
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resoluciones y recomendaciones de la propia Comunidad Europea, el Parlamento
Europeo en su Resoluciéon A3-0399/92 admite que después de diez afios de haberse
publicado la directiva sobre diversidad cultural y problemas asociados con la
educacion de los hijos de inmigrantes no se ha visto reflejada en la politica de los
diferentes gobiernos comunitarios.

De este modo, los principales retos a los que deben hacer frente las politicas
educativas de los diferentes paises tienen que ver (Aguado: 1999) con:

Garantizar la igualdad de oportunidades.

Promover la educacion intercultural para todos los alumnos.
Flexibilizar los sistemas de ensefianza.

Estimular la cooperacion entre los centros escolares y su entorno.

Estimular la transferencia de experiencias entre paises y regiones.

N N N R R

Frenar el avance del racismo y la xenofobia.

Pero como, a fin de cuentas, es mas facil formular declaraciones de
intenciones que producir modelos y materiales de educacién intercultural, la
situacidn actual se caracteriza por la falta de coordinacion derivada de la persistencia
de programas obsoletos que no atienden esta dimensién intercultural, la discrepancia
entre las propuestas y los recursos facilitados y la marginalizacién de las iniciativas
de tratamiento de la diversidad cultural.

7. Desafios de la educacion intercultural

La educacién intercultural, que debe plantearse para todos los alumnos, se
encuentra en determinados contextos multiétnicos y multiculturales con una serie de
problemas muy concretos que debe abordar.

En estos ambitos, los principales desafios tienen que ver con el uso de la
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lengua (problemética del bilingiiismo), la adaptacion e integracién social (superacién
de prejuicios, estereotipos y situaciones de discriminacion), el escaso rendimiento
escolar de los més desfavorecidos y, finalmente, la formacion de los maestros para
la educacion intercultural.

7.1. Las interferencias lingiiisticas: el problema del bilingiiismo

Segin Dubois (1986), "se dice que hay interferencia cuando un sujeto
bilingiie utiliza en una lengua-meta A un rasgo fonético, morfolégico, léxico o

sintdctico caracteristico de la lengua B".

Otros autores consideran la interferencia lingiiistica como una influencia
perturbadora (puesto que lleva a cometer faltas en la lengua término) de la estructura
de una lengua natural (esto es, la lengua origen) sobre otra lengua (la lengua término)
en todos los planos lingiiisticos de las lenguas en contacto. Pero este concepto de
interferencia se puede ampliar alcanzando otras 4reas del comportamiento bilingie,
asi en el campo de la semantica, las asociaciones que las palabras producen en el
bilingiie no coinciden necesariamente con las del monolingiie debido a que el
primero tiene dos sistemas semanticos en contacto. Cuando se utilizan regularmente
los elementos de una lengua en otra, se prefiere hablar de integracion.

Este concepto de interferencia lingiiistica plantea otro problema que es el
decidir cuando el uso de elementos de otra lengua deja de ser una interferencia para
pasar a ser una alternancia de codigo. En general se suele decir que la interferencia
viene condicionada por factores lingiiisticos internos y la alternancia de c4digo por
factores extralingiiisticos.

Otro de los problemas a considerar hace referencia al origen de estas
interferencias, puesto que algunos hablan de bilingiiismo y otros de diglosia.
Fishman (1967), afirma que: "e! bilingiiismo es una caracterizacién de la conducta
lingiiistica individual, mientras que la diglosia caracteriza la organizacién

lingiiistica en el plano sociocultural”. Sin embargo, en los estudios que se han
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ocupado de la situacién de las lenguas en contacto en Espafia; normalmente se habla
de bilingiiismo siempre que se dé uso de dos lenguas, hablando tanto de bilingiiismo
mdividual como social; y diglesia siempre que la utilizacion de una y otra lengua
dependa de circunstancias establecidas por la sociedad.

Segiin Herndndez (2001), las situaciones que se pueden dar con relacion a
diglosia y bilingiiismo son:

v Bilingiiismo y diglosia. Corresponderia al caso de Paraguay, en el que se
utiliza el espafiol para las funciones formales del lenguaje (educacion,
gobierno, cultura...) Y el guarani que es utilizado en las informales (hogar,
amigos...).

v Diglosia sin bilingiiismo. Como en el caso de Esuskadi y en menor medida
Cataluifia y Galicia.

v Bilingiiismo sin diglosia que se da entre emigrantes que sienten la vejacion
de adquirir mal la lengua dominante.

v Ni diglosia ni bilingiiismo. Seria una situacion muy poco frecuente que solo

podria darse en comunidades muy pequefias y primitivas.

En el caso de Ceuta, la situacion se complica porque las dos lenguas en
contacto (espafiol y arabe) son en realidad espafiol-andaluz y dariya magribiya.

Los tipos de interferencia que suelen aparecer pueden agruparse del siguiente
modo:

a Interferencia fonica, que supone la sustituciéon de un fonema que no existe en
la lengua materna por otro afin que si existe y cuya realizacion suena de modo
parecido.

3 Interferencia 1éxica y semantica, que implica el uso de significantes y/o
significados de voces de la lengua origen en la lengua destino.

o Interferencia morfosintactica, que consiste en la sustitucién de una estructura
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morfosintactica de la lengua destino, inexistente en la lengua de origen, por
la mas préxima correspondiente de la lengua materna.

Pero por otra parte, debemos decir que a los problemas de tipo lingiiistico que

presentan estos alumnos hay que afiadir aquellos que se derivan de sus caracteristicas

socio-culturales. Por este motivo debemos compartir la hipétesis de la "discon-

tinuidad lingiiistica”, fundamentada en dos supuestos: 1) Incompatibilidad entre el

lenguaje del hogar y el de la Escuela; 2) Esta incompatibilidad es el factor funda-

mental que explica el fracaso escolar de los nifios de clase baja. (Salvador Mata:
1996).

En este sentido apunta el trabajo de Eckstrand (1984: 201-202) entre cuyas

conclusiones destacamos las siguientes:

1.

A los nifios inmigrantes de todas las clases sociales les resulta perfectamente
posible llegar a ser bilingiies. Si los bilingiies llegan a experimentar proble-
mas de desarrollo lingiiistico habra que buscar las razones en factores
situacionales y sociales.

A estos alummos les resulta perfectamente posible alcanzar buenos resultados
escolares aunque quepa esperar, las habituales diferencias entre estratos
socioecondmicos.

Es esencial mantener en ellos el desarrollo de la lengua materna, aunque no

quepa esperar un nivel totalmente igual al de los nativos.

Es igualmente importante que consigan un temprano dominio de la lengua y
de la cultura del pais receptor.

La realidad de ser diferente supone un precio que hay que pagar.
El bilingiiismo temprano no es nocivo, sino que resulta ventajoso y deseable.

Aunque en muchos casos el modelo escolar no resulte en relacién con los
logros escolares tan crucial como pueda aparecer en el debate, debe tenderse
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auna educacion verdaderamente bilingiie y bicultural, que lleva consigo otros
muchos aspectos positivos. Por otra parte, una educacion segregada puede
contribuir al surgimiento de tensiones entre diferentes grupos minoritarios asi
como, entre €stos y la mayoria.

8. Es posible encontrar modelos escolares que abarquen tanto a los alumnos de
la mayoria como a los de las minorias, tal como ocurre en las clases mixtas
de Suecia. Por tanto, una educacién verdaderamente multicultural no

constituye una utopia, sino algo perfectamente posible.

9. Hace falta mucho tiempo para automatizar la lengua hasta un nivel elevado
de funcionamiento rapido.

10.  Lasfunciones lingiiisticas dependen del apoyo sociocultural. Si éste es débil,
la lengua no se desarrollara al maximo o se deteriorara.

Por lo tanto, la escuela debe considerar estas situaciones de déficit como una
necesidad educativa especial a la que debe dar respuesta desde el propio curriculum.
Ahora bien, las adaptaciones que se realicen no deben suponer una mutilacién del
propio curriculum hasta el punto de hacer inviable la continuidad de estos alumnos
en otras etapas superiores del sistema educativo. Tal vez seria mas aconsejable
centrar los esfuerzos en acciones de refuerzo que les ayuden a compensar las
dificultades de partida. En caso contrario, habria que asumir las conclusiones del
informe Coleman y admitir que la escuela perpetiia las deficiencias que portan los
alumnos en el momento de su ingreso en ella.

7.2. La adaptacién e integracion social: prejuicios, estereotipos y discriminacién

La integracién social supone la superacion de actitudes estereotipadas que
conducen a fomentar los prejuicios que desembocan irremediablemente en una
situacion de discriminacién.

Etimolégicamente, prejuicio equivale a la realizacién de un juicio aprioristico
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que se hace sin la consideracion de las premisas necesarias. Como categoria de
pensamiento y, consecuentemente, del comportamiento; los prejuicios estan
presentes en la vida cotidiana.

Segtn Heller (1977), “el prejuicio puede ser individual o social [...] la
mayoria de los prejuicios, aunque no todos, son producto de las clases dominantes,
incluso cuando éstas pretenden, en la esfera del para-si, contar con una imagen del
mundo relativamente exenta de prejuicios [...] el desprecio del otro, la antipatia al
diferente son tan antiguos como la humanidad misma. Pero hasta la sociedad
burguesa no fue un fenémeno tipico la movilizacion de sociedades enteras contra

otras sociedades por medio de sistemas de prejuicios”.

Con la finalidad de medir los prejuicios étnicos se han elaborado diferentes
instrumentos que, actualmente, utilizan una o varias de las técnicas siguientes (Diaz
Aguado y otros: 1992):

L Diferencial semantico, destinado a medir el componente cognitivo-evaluativo
de las actitudes interétnicas. Consiste en una serie de adjetivos bipolares
(bueno/malo, valiente/cobarde, etc) presentados en una escala generalmente
de siete grados. Su aplicacién se realiza bajo dos formatos: uno referido a
actitudes hacia el grupo mayoritario y el otro hacia los miembros del grupo
minoritario.

u Escalas de disposicién conductual, que pretender medir la disposicion de los
miembros de un grupo étnico a participar con el otro en una serie de
actividades (visitar la casa, jugar en el recreo, sentarse juntos, etc.). También
se aplica bajo dos formatos.

= Técnica sociométrica (especialmente la de nominaciones). Consiste en pedir

que nombren a un numero limitado de compafieros en funcién de la
preferencia personal para realizar con ellos determinadas actividades basicas.
Estas preguntas pretenden determinar si existen determinadas agrupaciones
étnicas dentro del aula.
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Los criticos de la evaluacion de prejuicios sefialan como efectos negativos los
siguientes:

° Deseabilidad social, como tendencia a contestar a las pruebas en funcién de

lo que se considera socialmente adecuado para ganar la aprobacién del
experimentador (Rosenberg: 1969; Pettigrew: 1977).

L Problemas éticos derivados de la suposicion que las escalas de actitudes
pueden activar sentimientos hostiles y estereotipos negativos entre los
estudiantes.

° Falta de sensibilidad para evaluar cambios en las interacciones sociales,

puesto que resulta dificil apreciar estos cambios.

Algunos autores reservan la palabra prejuicio para referirse a su dimension
afectiva o emocional, mientras que utilizan la palabra discriminacién para referirse
al componente conativo o comportamental del prejuicio negativo.

Los estereotipos, que pueden ser positivos, neutros o negativos; se caracteri-
zan por:

L= Suresistencia al cambio. Se mantienen atn cuando haya evidencias en contra.
®  QGeneralizan y simplifican la realidad.

®  Completan la informacion cuando ésta es ambigua.

©  Ornentan las expectativas.

©  Recuerdan con mas facilidad la informacién que es congruente con el
estereotipo.

Por lo tanto, siguiendo al Colectivo Amani (1994), podemos definir los
estereotipos de las siguientes formas:

+ Rasgos que se atribuyen a un grupo.
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+ Imagen mental simplificada de los miembros de un grupo compartida
socialmente.

+ Creencias que atribuyen caracteristicas a los miembros de un grupo.

Esto nos lleva a pensar que los estereotipos se forman como resultado de tres
procesos cognitivos:

° categorizacion que permite generar, modificar y utilizar los conceptos para
dar respuestas adaptativas a través de dos procesos basicos: generalizacién (a
queé familia pertenece el nuevo objeto) y discriminacion (cuales son sus rasgos
distintivos del resto de su familia).

] comparacién que surge como consecuencia de las relaciones que se
establecen entre las diferentes categorias sociales.

o atribucién de caracteristicas a cada categoria, pasando de ser receptores de
la informacién a generadores de conductas (comportamientos).

Pero los estereotipos no se deben exclusivamente a procesos individuales,
puesto que el peso de 1o social, como conciencia colectiva marca definitivamente esa
tendencia. Algunos autores sostienen que detras de los estereotipos estan los valores
que intenta transmitir cada grupo cultural. Esto es asi porque los estereotipos se
alimentan de valores socialmente compartidos.

Del mismo modo que vamos conformando nuestro autoconcepto, adquirimos
una identidad social derivada del conocimiento de pertenencia a un grupo social
determinado, junto con un significado valorativo y emocional asociado a dicha
pertenencia.

Como medio de mejorar las relaciones entre grupos y facilitar la integracién
social de las minorias; la mayoria de las investigaciones se basan en la llamada
hipétesis de contacto, especialmente en que el comportamiento y las actitudes del
individuo hacia los miembros de una categoria social marginada se vuelve mas
positiva después de una accién reciproca directa e interpersonal con ellos. Esto,
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desde el punto de vista de la educacion intercultural, supone que un mayor contacto
en las aulas determina un mejor conocimiento mutuo; lo que a su vez, origina una

disminucién del prejuicio y la discriminacidn.

7.3. El fracaso escolar

Otro de los aspectos, que con excesiva frecuencia aparece asociado en
estas situaciones multiculturales, es el del fracaso escolar. Parece como si de una

forma irremediable, los nifios de las minorias estuvieran abocados al fracaso. De este
modo, "la escuela como instancia socializadora bésica, o no existe para este tipo
de alumnos, o sus efectos son muy negativos, profundizando atin mas la separacion
entre el inadaptado y su entorno social. El resultado serd en muchos casos la

alteracion del comportamiento por aburrimiento” (Cuadrado: 1986).

En muchas de las investigaciones realizadas se ha tratado de explicar por qué
las desigualdades sociales aumentan entre los que configuran las minorias étnicas,
a pesar de las politicas activas de promoci6n de las minorias adoptadas en numerosos
paises. |

En dichas investigaciones se llega a comprobar que la pertenencia a uno de
estos colectivos influye en las posibilidades de éxito o de fracaso escolar.

Miedena (1992: 173) constata en Holanda que:

“En algunas materias como lengua y escritura, los alumnos africanos y las
minorias étnicas estdn hasta dos afios atrasados con respecto a la media
nacional. El porcentaje de abandono de los estudios en estos grupos es
mucho mds alto que en los principales grupos sociales europeos, mientras
que la asignacion de los nifios a las minorias étnicas a la educacion especial,

se da también en porcentajes desproporcionados”.

Otra investigacion que denuncia este problema es la de Kozol (1990) recogida
por Juliano (1993). En ella se constata que en el nivel de parvulos, el 75% de los
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nifios parecian estar al mismo nivel que la media nacional. En el tercer curso, el
porcentaje de nifios no blancos que se situaban por debajo de la media excedia en
cinco puntos al de los blancos. En quinto, la diferencia se situaba en 10,8 puntos y
ennoveno, las diferencias resultaron abismales: el 38% de los nifios blancos de dicho
lugar estaba por debajo de la media nacional, mientras que en el grupo de los no
blancos se situaba en el 60,5%. De este modo evidenciaba que los blancos parecian
finalizar casi del mismo modo que empezaron, mientras que los negros fueron del
€xito al fracaso. A estas diferencias afiade que mientras un 25% los blancos
abandonaron, en la poblacion negra este porcentaje se situd en el 42%.

Esto viene a demostrar que éxito o fracaso depende del cruce de miltiples
factores como el contexto sociopolitico y ambiental, las caracteristicas de los
alumnos y del curriculo asi como las condiciones didacticas y organizativas de la
Institucion escolar.

Algunos creen que la simple declaracion de la obligatoriedad de la ensefianza
es suficiente para acabar con la desigualdad de oportunidades (impidiendo que las
clases mas desfavorecidas utilicen a sus hijos como mano de obra infantil), pero

aunque todos vayan a la escuela, no todos llegan en las mismas condiciones.

Un factor importante en la génesis del fracaso escolar es, como se viene
comentando, la relacién entre cultura escolar y cultura familiar.

La primera presupone la homogeneidad del grupo, ya que para la mayoria de
los alumnos, la escuela es una prolongacién del hogar. En ella realizan tareas y se
encuentran con materiales que ya conocen pero, para otros (precisamente los que
mas necesitan de la escuela) se produce una brusca ruptura entre lo que viven en sus
hogares y lo que se encuentran en el aula: las normas de comportamiento, el uso del
lenguaje y a veces la escala de valores poco o nada tiene que ver con lo que ellos
conocen.

Por ese motivo, para interpretar el fracaso escolar hay que adoptar un enfoque
holistico que, en vez de limitarse a la consideracién exclusiva de la aptitud , preste
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atencion a las relaciones de los alumnos con el mundo social y escolar, pues como
afirma Lus (1995) “los aprendizajes escolares son sensibles a la presion del
contexto social que actua facilitdndolo o entorpeciéndolo”, aunque también habria

que considerar, de acuerdo con Pérez Juste (1988), el contexto escolar:

“Los programas se desarrollan en contextos que pueden resultar facilitado-

res, indiferentes u obstaculizadores de los logros programados”.

Por ello, una de las formas de impedir este determinismo consiste en ofrecer
a los alumnos un curriculum contextualizado, donde las caracteristicas de los

alumnos sean tenidas en cuenta.

En aquellas situactones de educacion multicultural en la que los alumnos
tienen una cultura diferente a la “oficial”, debemos tener en cuenta una serie de
elementos para evitar el fracaso escolar; pues como afirma Gagliardi (1998) aunque
los programas, los métodos y las ayudas didacticas deben estar adaptados a las
necesidades de los alumnos, “todos estos elementos no son suficientes si el maestro
no tiene la capacidad de adaptarse a las caracteristicas de los alumnos, a su

cultura, a sus problemas, a su modo de comunicarse”.

Sin embargo, en una escuela competitiva, basada en la evaluacién continua
del escolar (que supone una comparacion y un enfrentamiento permanente entre
compafieros) no se cumple la funcion social de la escuela y, ademas, los menos
dotados o los menos favorecidos desarrollaran una frustracion basada en el fracaso
que les va a impedir sentirse miembros de ese grupo social. Por otra parte, las
expectativas del maestro sobre el rendimiento escolar actian a modo de una profecia
que se cumple (Rosenthal y Jacobson (1980).

De este modo, la escuela llega a convertirse en fuente de un namero
importante de inadaptaciones al abandonar a aquellos muchachos que no se adaptan
al sistema de relaciones institucionalizadas en ella (interrelacién con los compaiieros
y con el maestro) o a sus contenidos educativos (materias, motivacion, competitivi-
dad, capacidad de diferir gratificaciones, etc.).
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Para que la relacion escuela-nifio tenga posibilidades de convertirse en algo
gratificante para el alumno, éste tiene que:

1. Haber llegado claramente al principio de la realidad.

2. Haber superado la fase egocéntrica y ser capaz de sentirse miembro de un
grupo con objetos colectivos (ser sociable).

3. Haber alcanzado un minimo de desarrollo intelectual que le permita acceder
a los planteamientos escolares.

4. Tener un lenguaje formalizado.

Pero generalmente, el nifio procedente de un entorno familiar y social
carencial, no suele poseer estas condiciones y por ello resulta casi utépico plantearse
la posibilidad de hallar una relacion escolar gratificante y 1til para su desarrollo

personal y, mucho menos, pueden plantearse las perspectivas de éxito académico.

Sin embargo, aunque lo anterior sea cierto, no debemos adoptar una postura
pesimista. La familia y la escuela deben ayudar a estos nifios. La escuela debe
asegurarse que sus programas tienen en cuenta la cultura propia, la lengua y los
acontecimientos familiares, participar en el desarrollo de estas comunidades
extranjeras en el pais, favorecer las zonas de intercambios, la participacion en los
grupos que van a servir de mediadores entre las estructuras familiares y la sociedad.
La familia s6lida sobre sus bases culturales y abierta al mismo tiempo puede permitir

negociaciones que salvaguarden lo esencial: asi el nifio podra encontrar su
mdividualidad.

7.4. La formacién de maestros para la educacién intercultural

Junto al resto de problemas que se han esbozado en los apartados anteriores,
quizas sea la formacion de los maestros una de las claves que permitan avanzar en
la buena direccién para conseguir una verdadera educacién intercultural.
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Las posibilidades que tienen los profesionales de la educacion de modificar
los procesos de produccién de desigualdades ligadas a la diversidad cultural o, a
cualquier otra variable: de clase, de género, etc.; estin limitadas, ya que la
escolarizacién y sus mecanismos no conforman un mundo aparte, sino que se
encuentran inmersos en los entramados de cualquier tipo de sociedad. Por lo que la
escuela, por si sola, no puede encabezar un cambio social, pero si puede dar un
primer paso para promoverlo. Para lo cual, los maestros tienen que superar esa
resistencia a transformar sus concepciones sobre la escuela y la educacién, siendo
la formaci6n del profesorado en educacién intercultural un elemento fundamental
para el éxito de la educacion.

A proposito de esta formacion, Gagliardi (1998) se pregunta:

v (Cudl es la mejor formacion para maestros en situacion multicultural?
v (Cudles son las cualidades que debe poseer un maestro en situacicn
multicultural?

v (Qué diferencias tiene su actividad con la de un maestro en situacion de
homogeneidad cultural?

Larespuesta a estas preguntas, como puede suponerse, no es simple pero debe
contemplar el respeto por la diversidad como un requisito previo, necesario pero no
suficiente.

En este sentido, McDiarmid (1992) esboza una serie de indicaciones acerca
de las actitudes que debe desarrollar un maestro que trabaja en un contexto
multicultural. Estas serian:

L Aceptary respetar a los estudiantes cuyos valores, lenguaje, costumbres... son
diferentes a los suyos.

l Incluir en la ensefianza informacion referente sobre el papel y la contribucién
de individuos y/o grupos histéricamente sub-representados en el curriculo.
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L No juzgar las capacidades de los estudiantes por su pertenencia a un grupo
étnico.
L Conocer la historia, costumbres, organizacién familiar, valores, etc. de los

grupos presentes en la clase, para poder ensefiar mejor a los estudiantes de
dichos grupos.

Al mismo tiempo, deberian ser formados en los métodos para analizar las
concepciones de los alumnos y sus obsticulos de aprendizaje.

Pero, como todo ello fracasaria con docentes etnocéntricos, habria que incluir
actividades para que analizaran sus concepciones y actitudes y para superar su
etnocentrismo.

El problema puede solucionarse si los docentes tienen la capacidad para
analizar a sus alumnos como una actividad permanente y pueden adaptar la
ensefianza analizando los obstaculos al aprendizaje de sus alumnos y utilizar
estrategias, métodos y contenidos adaptados a esos obstaculos.

“Los docentes en contextos multiculturales no sélo deben ser capaces de
establecer buena comunicacion con sus alumnos. También deben ser capaces
de tener una ‘mente abierta’ y un ‘enfoque cientifico de la ensefianza’ [...]
La experiencia también indica que una ensefianza centrada en la investiga-
cionde los obstdculos al aprendizaje da muy buenos resultados, pues permite
concentrar las actividades en clase en las dificultades de los alumnos
ayudandolos a resolverlas”. (Gaggliardi, 1998: 163)

La mayoria de los trabajos coinciden en que un programa de formacién
intercultural para maestros debe atender a tres 4mbitos importantes (Marcelo: 1992):

a Conocimientos amplios sobre la realidad en la que viven los profesores a
traves de diferentes dimensiones: cultural, social, econdmica, ambiental, etc.

a Dominio de destrezas basicas que les capaciten para el desarrollo de unidades

didacticas y proyectos curriculares en los que se integre la dimension
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intercultural.

Compromiso con actitudes de respeto y desarrollo de la diversidad étnica,
sexual, religiosa, socioecondmica, etc.

Para Jordan (1992) el modelo de formacién del profesorado debe contemplar:
Competencia cognitiva en teoria de la Educacion Multicultural.

Conocimiento y compromiso respecto de una Filosofia de la Educacion
Multicultural.

Conocimiento de las culturas en contacto.
Competencia pedagogica.

Como se acaba de ver, aunque la respuesta a las preguntas de Raal Gagliardi

no es tarea facil, la mayoria de los autores coinciden al realizar propuestas

semejantes. Sin embargo, queremos incluir unos elementos de reflexion a lo anterior.

=

=

¢Como se articularia esta formacion con el profesorado en ejercicio?
(En qué horario se realizarian estas actividades formativas?
(Como se destinaria a los maestros a los centros con minorias étnicas?

¢ Se seguiria utilizando el procedimiento del concurso de traslados (basado en
la antigiiedad)?

¢Se tendria en cuenta la formacién intercultural de los maestros en el
momento de asignar vacantes?

Estas preguntas tal vez sean mas faciles de responder si se conoce cémo

funciona nuestro sistema educativo y el sistema de provision de vacantes, pero tal

vez, dicha respuesta resulte més frustrante.
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8. La situacién de la educacién intercultural en Espaiia

Al igual que ocurre en los demas paises europeos, las autoridades responsa-

bles de la politica educativa en Espafia no han atendido a razones cientificas o
académicas para planificar el tratamiento de la diversidad cultural, sino a razones
sociopoliticas.

Es por eso que Aguado (1999: 68) hace la siguiente denuncia:

“No parece que hoy por hoy tengamos razones suficientes para pensar que
el tratamiento dado a la diversidad cultural sea el mds adecuado; en
cualquier caso, estd bastante alejado de los que se ha delimitado como

educacion intercultural”.

“... la atencion educativa a las diferencias culturales en nuestro pais estd en
el presente ineludiblemente asociada al incremento de la presencia de

inmigrantes extranjeros en las escuelas”.

Parece que, a pesar de los multiples trabajos realizados en nuestro pais, la

situacién real ha cambiado poco. Entre ellos podemos recordar los siguientes

congresos:

=

Congreso Internacional de Educaciéon Multicultural e Intercultural (Ceuta-
1991).

Congreso Nacional de Pedagogia “La Educacion Intercultural en la Perspecti-
va de la Europa Unida” (Salamanca-1992).

Congreso Internacional de Educacion Intercultural para la Paz (Ceuta-1995).

Primeras Jornadas de Atencién a la Diversidad en Contextos Multiculturales
(Ceuta-2000).

Entre sus principales aportaciones se encuentra el haber coustituido las

primeras referencias tedricas sobre este campo de estudio en nuestro pais o haber
planteado la educacion multicultural dentro del ambito de la atencién a la diversidad.
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Junto a lo anterior cabe citar los trabajos de Aguado (1991), Abad y otros
(1993), Brotons (1994), Creus (1994), Casiello y Nieza (1995), Rodriguez Rojo
(1995) y Carbonell (1995). En ellos se insiste en el reto que tienen frente a si las
instituciones educativas para llevar a cabo la educacion intercultural mediante el
respeto y reconocimiento de la diversidad cultural.

También debe destacarse que este interés se ha visto reflejado en las
Convocatorias de Ayudas a la Investigacion Educativa de 1988, 1991, 1994 y 1995
y en los Concursos Nacionales de Proyectos de Investigacion Educativa de 1992,
1996 y 1998 en el que obtuvo el primer premio el trabajo de Aguado (1999) citado
en esta tesis.

Estas investigaciones financiadas por el CIDE giran en torno a cuatro ejes
principales:

+ Una aproximacién descriptiva a la situacion escolar de las minorias.
+ Cultura de origen y cultura escolar.

+ La aceptacion/rechazo de las minorias étnicas y culturales.

+ El profesorado como principal agente de la intervencion educativa.

Pero a pesar de haberse constituido un corpus teérico bastante aceptable en
nuestro pais sobre educacion intercultural, “el tratamiento de la diversidad cultural
pasa por su legitimacion y explicitacién en el sistema escolar y exige sacarla de su
confinamiento como parte del curriculum oculto, optando por la flexibilidad
curricular, la elaboracién de materiales apropiados, la accidn pedagégica integral
Y la formacion inicial y permanente del profesorado” (Aguado:1999).

Hasta ahora, podemos decir que las actuaciones de la institucion escolar se
han ubicado en el campo de la asimilacién o de la segregacién. De tal manera que
la primera respuesta que se ha dado en nuestro entorno escolar a los problemas
derivados de las diferencias culturales se sitia en el ambito de la educacién

compensatoria que tiene su origen en la asociacién de la diferencia minoritaria a una
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situacion de handicap sociocultural. Ello sucede porque, segin De Miguel (1992:
41):

“La hipdtesis de que los alumnos procedentes de sectores deprimidos tienen
deficiente preparacion para la escuela, y sus familias adolecen del bagaje
necesario para lograr cierta calidad de vida, parte de una idea estereotipada
de las posibilidades del nifio ‘pobre’ que pertenece a una ‘minoria étnica’,
que no siempre se corresponde con la realidad. Normalmente, se efectiia
partiendo de una concepcion sesgada del ‘déficit’ que se apoya, de una parte,
en un diagnostico ‘precipitado’ de los potenciales para la educacion del
sujeto desfavorecido y, de otra, en una infravaloracién absoluta de la cultura
de su entorno. Una evaluacion mds realista de sus capacidades y necesida-
des, asi como de las caracteristicas del medio familiar, permitiria eliminar
muchos de los prejuicios sobre las desventajas de la cultura de la pobreza -
con que habitualmente se les caracteriza - y consecuentemente alcanzar

mayores logros educativos”.

Las principales iniciativas llevadas a cabo en este campo han sido promovidas
por el MEC a través de la Unidad de Educaciéon Compensatoria e Intercultural asi
como desde organismos autondmicosy locales cuyas actuaciones se han desarrollado
en aquellos ambitos geograficos donde abundaba mas la presencia de inmigrantes.
Entre ellas se pueden citar las llevadas a cabo en la zona del Maresme catalan, el
programa hispano-portugués desarrollado en la provincia de Ledén asi como el
Programa de Educacién Compensatoria que se viene desarrollando en determinados
centros de Ceuta.

Una via para atender las diferencias culturales en consonancia con lo
dispuesto en nuestro sistema educativo estaria en relacion con las adaptaciones
curriculares que surgen de la consideracién de la cultura como una necesidad
educativa especial, ya que en la actualidad no cabe hablar de alumnos diferentes,
sino de alumnos con necesidades educativas diferentes.

De este modo, “la atencion se focaliza en el curriculum y el centro en vez de
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hacerlo en el alumno [...] no basta con determinar lo que el alumno no es capaz de
hacer, sino que hay que realizar una evaluacion positiva, determinando lo que si es
capaz de hacery qué tipo de ayudas necesitaria para ello. Es lo que se conoce como

nivel de competencia curricular”, (Diaz 2001).

En este sentido se pronuncia Lorenzo (1998) cuando afirma que “la escuela
posee un instrumento de primer orden para poder atender a la compleja diversidad
de los sujetos. Es el curriculum, herramienta pedagogica a través de la cual la
escuela adapta y sistematiza el conocimiento acumulado por los grupos humanos
-excesivamente complejo para los nifios en su estado puro- para que pueda ser
asimilado desde una gama diversa de capacidades y potencialidades de los

alumnos”.

9. La educacién intercultural en Ceuta

Como se puede comprobar por lo apuntado en el apartado anterior, las
actuaciones en el contexto multicultural de 1a ciudad de Ceuta difieren poco de lo
que sucede en el ambito nacional, a pesar de constituir un “laboratorio natural” en

el que experimentar diferentes tipos de programas interculturales.

En el campo teérico deben sefialarse por su importancia los dos congresos
internacionales celebrados en nuestra ciudad dedicados a la educacién multicultural,
intercultural y para la paz, que contaron con la presencia de destacados expertos
nacionales e internacionales.

Como fruto de las conclusiones del primer congreso, celebrado en 1991, se
formaron varios grupos de trabajo en diferentes colegios de Ceuta encaminados a
experimentar algunos de los postulados de la educacién multicultural.

Este proyecto de investigacién coordinado por el profesor Marin Ibafiez tuvo
su proyeccion en los trabajos presentados en el segundo congreso celebrado en 1995,
cuyas aportaciones no se publicaron hasta 1998.
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Posteriormente se han realizado algunas actividades relacionadas con la
mterculturalidad y coordinadas por el Centro de Profesores y Recursos, hasta que el
pasado afio se organizaron desde el Departamento de Didactica y Organizacién
Escolar las Primeras Jornadas de Atencién a la Diversidad en Contextos Multicultu-
rales cuya organizacion presidio la autora de esta tesis; estando previsto para
noviembre de 2001 la realizacién de un Congreso Nacional sobre Atencion a la
Diversidad y Calidad Educativa.

Entre los trabajos realizados dentro del ambito académico se pueden citar las
aportaciones realizadas en diferentes congresos nacionales y otros foros académicos
por la autora de esta tesis asi como por parte de otros compatfieros del Departamento
en los que se han planteado algunos aspectos relacionados con la educacion
multicultural en Ceuta.

Pero como puede comprobarse en esta investigaciéon, no dejan de ser
actuaciones centradas en el ambito cientifico y académico cuya repercusion final en
el aula ha resultado mas bien escasa o casi nula.

En nuestra ciudad, se sigue participando en el Programa de Educacién
Compensatoria y aunque algunos centros han realizado determinadas actuaciones
encamunadas a contextualizar sus Proyectos Educativo y Curricular o a elaborar
materiales relacionados con la ensefianza del lenguaje, no se ha avanzado nada en
la elaboracion de lo que se entiende por curriculum intercultural.

La explicacion habria que buscarla a través de muy variadas razones entre las
que se pueden sefialar las especiales caracteristicas sociopoliticas de la ciudad sobre
la que pesan reivindicaciones territoriales por parte de Marruecos y que vienen a
complicar la consideracion de la interculturalidad como una propuesta educativa que
deba tenerse en cuenta sin que peligre la integridad territorial de la ciudad.

Al mismo tiempo, las resistencias del profesorado y la ausencia de una
politica decidida sobre Ia atencion a esta diversidad cultural suponen un freno a

cualquier intento de elaborar propuestas innovadoras que puedan ser aplicadas en los
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centros.
10. Recapitulaciéon

Aunque la problematica de la educaciéon multicultural se ha planteado en
Europa a partir de los movimientos migratorios que siguieron a la segunda guerra
mundial, es ante la fuerte presion de los movimientos migratorios que se esta
viviendo en los ultimos tiempos cuando esta cobrando especial relevancia, ya que
como afirma Garcia Castafio (1999) “la imposibilidad de ocultar mds la realidad

diversa ha llevado a la aparicién de la educacién multicultural”

Pero estos movimientos migratorios presentan como caracteristicas diferentes
de los que se han dado en otras épocas: el haberse convertido en un hecho de tipo
estructural y la tendencia a fijar la residencia con caracter definitivo en el pais de
acogida.

En esta situacion, cuando varios grupos étnicos comparten un mismo territorio
las relaciones entre sus culturas de origen suelen ser disimiles y este pluralismo
convivencial puede ser de varios tipos: de tolerancia de neutralidad o de igualdad en
la diferencia, que puede ser plurilingiie o plurirreligiosa.

En cuanto a las respuestas que el sistema educativo ha dado al pluralismo
cultural se pueden distinguir varias etapas: asimilacionista, compensatoria,
correctiva, multicultural e intercultural

Abhora bien, aunque actualmente nos encontramos inmersos en el debate de
los postulados que sustentan una educacién intercultural, debemos decir que en
algunos contextos, todavia no se han superado algunas de las etapas anteriores.

En lineas generales se puede afirmar que los modelos y programas de
educacion intercultural se pueden adscribir a alguno de los modelos de conocimiento
(tecnoldgico, hermenéutico y critico). Para el primero, el objetivo principal seria el
de compensar los déficits de las culturas minoritarias. En el hermenéutico cobra

especial importancia la interaccion que es consustancial al proceso educativo y que
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era olvidada en el modelo anterior. Finalmente, en el critico se plantea la modifica-
ci6n del curriculo para adaptarlo a las exigencias de una democracia moral contraria
a la dominacion cultural de unos grupos humanos sobre otros.

En cualquier caso, la educacion intercultural, si quiere ser efectiva, debera
plantearse una serie de objetivos que resulten realistas y por consiguiente, posibles
de alcanzar. En este sentido, debemos ofrecer a los alumnos un curriculum
contextualizado, donde sus caracteristicas sean tenidas en cuenta.

Ello supone, siguiendo a Jordan (1997): el respeto a la diversidad cultural
pero teniendo en cuenta que epistemoldgicamente y éticamente, no todos los
elementos de las culturas tienen el mismo valor, que hay contenidos y actividades
que tienen mas resonancia en la cultura mayoritaria y deberan tener cierta
preferencia, aunque no exclusividad, curricular y finalmente, que existen una serie
de reglas y valores basicos que sustentan el funcionamiento social y escolar.

Al mismo tiempo, debe tenerse presente que la educacion intercultural no se
desarrolla en el ambiente aséptico de un laboratorio, sino que se materializa en un
contexto escolar concreto. Por ese motivo resulta de especial interés considerar las
principales dimensiones y variables que inciden en el mismo. Entre ellas tienen
especial importancia el clima, el curriculum oculto, la evaluacién de los alumnos y
el resultado de la aplicacion de programas especificos

En cuanto a la dimensi6n europea de la educacion debe partirse de la base que
intercambio de profesionales supone el transito de familias y consiguientemente de
alumnos que seran escolarizados en el pais de destino. Para ello, los sistemas
educativos deberan dar preferencia a formas y contenidos de educacién europea en
vez de seguir anclados en nacionalismos trasnochados. En este estado de cosas es
facil comprender la necesidad de construir una "cultura europea" como eje
aglutinador de una Europa verdaderamente unida.

Como consecuencia de lo anterior, se han tenido que superar los programas
de educacién multicultural que nacieron para atender escolarmente a los inmigrantes
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y de este modo se llega a plantear la educacion intercultural como un ideal que

deberia conseguirse para toda la poblacion.

Pero lamentablemente, la situacién actual se caracteriza por la falta de
coordinacion derivada de la persistencia de programas obsoletos que no atienden esta
dimensién intercultural.

En este contexto de cruce de culturas, los principales desafios tienen que ver
con €l uso de la lengua (problematica del bilingiiismo), la adaptacion e integracion
social (superacion de prejuicios, estereotipos y situaciones de discriminacién), el
escaso rendimiento escolar de los mas desfavorecidos y, finalmente, 1a formacion de
los maestros para la educacién intercultural.

Una forma de hacer frente a los mismos seria considerar las situaciones de
déficit de los alumnos como una necesidad educativa especial a la que se diera
respuesta desde el propio curriculum. Ahora bien, las adaptaciones que se realicen
no deben suponer una mutilacién del propio curriculum hasta el punto de hacer
inviable la continuidad de estos alumnos en otras etapas superiores del sistema
educativo.

Pero, la integracion social de las minorias exige la superacion de actitudes
estereotipadas que fomentan los prejuicios y, como consecuencia de ello, desembo-
can irremediablemente en una situacion de discriminacion.

Por otra parte, en muchas de las investigaciones realizadas se ha tratado de
explicar por qué las desigualdades sociales aumentan entre los que configuran las
minorias étnicas. En ellas se llega a comprobar que 1a pertenencia a uno de estos
colectivos influye en las posibilidades de éxito o de fracaso escolar.

Para evitar ésto, debemos tener en cuenta, como afirma Gagliardi (1998), que
aunque los programas, los métodos y las ayudas didacticas deben estar adaptados a
las necesidades de los alumnos, “fodos estos elementos no son suficientes si el
maestro no tiene la capacidad de adaptarse a las caracteristicas de los alumnos, a

su cultura, a sus problemas, a su modo de comunicarse”.
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Sin embargo, en una escuela competitiva los menos dotados o los menos
favorecidos desarrollaran una frustracién originada por el fracaso que les va a
mmpedir sentirse miembros de ese grupo social.

El problema puede solucionarse si los docentes tienen la capacidad para
analizar a sus alumnos como una actividad permanente y adaptan la ensefianza
analizando los obstaculos al aprendizaje de sus alummnos y utilizando estrategias,
métodos y contenidos adaptados a esos obstaculos.

En cuanto a la situacién en Espaiia, al igual que ocurre en los demas paises
europeos, las autoridades responsables de la politica educativa no han atendido a
razones cientificas o académicas para planificar el tratamiento de la diversidad
cultural, sino a razones sociopoliticas. Parece que, a pesar de los multiples trabajos
realizados en nuestro pais, la situacion real ha cambiado poco.

Sin embargo, una via para atender las diferencias culturales en consonancia
con lo dispuesto en nuestro sistema educativo estaria en relacién con las adaptacio-
nes curriculares que surgen de la consideracion de la cultura como una necesidad
educativa especial, ya que en la actualidad no cabe hablar de alumnos diferentes,
sino de alumnos con necesidades educativas diferentes. Por eso, “el tratamiento de
la diversidad cultural pasa por su legitimacion y explicitacién en el sistema escolar
Y exige sacarla de su confinamiento como parte del curriculum oculto, optando por
la flexibilidad curricular, la elaboracion de materiales apropiados, la accién

pedagdgica integral y la formacion inicial y permanente del profesorado”
(Aguado:1999).

Del mismo modo que la atencién a la multiculturalidad dista mucho de lo que
postulan los teéricos de la educacion en el &mbito nacional, las actuaciones en el
contexto multicultural de la ciudad de Ceuta presentan las mismas caracteristicas, a
pesar de constituir un “laboratorio natural” en el que experimentar diferentes tipos
de programas interculturales.

En el campo teérico deben sefialarse por su importancia los dos congresos
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internacionales celebrados en nuestra ciudad dedicados a la educacién multicultural,
intercultural y para la paz, que contaron con la presencia de destacados expertos
nacionales e internacionales.

Sin embargo, en la practica diaria del aula, se sigue participando en el
Programa de Educacion Compensatoria y aunque algunos centros han realizado
determinadas actuaciones encaminadas a contextualizar sus Proyectos Educativo y
Curricular o a elaborar materiales relacionados con la ensefianza del lenguaje, no se

ha avanzado nada en la elaboracion de lo que se entiende por curriculum intercultu-
ral.
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CAPITULO 4

DESCRIPCION DEL ENTORNO DE INVESTIGACION

Los tres capitulos precedentes constituyen los pilares tedricos en los que se

apoya esta tesis y al mismo tiempo contienen parte de la revision bibliografica
realizada

En esta segunda parte se aborda la investigacién realizada en uno de los
contextos multiculturales (aunque a la vez peculiar) por excelencia. Por ello este
capitulo constituye una referencia obligada para la presentacion ordenada del trabajo
realizado y de las principales conclusiones obtenidas.

Se comienzan con una descripcion de las caracteristicas de la ciudad de Ceuta
para concluir con el analisis de la realidad escolar que ha sido objeto de estudio.

1. Descripcién del entorno social

Como punto de partida conviene comenzar con una descripcién del entorno

303



CAPITULO 4: DESCRIPCION DEL ENTORNO DE INVESTIGACION

donde se proyecta la investigacion. Asi pues, comenzaremos por decir que Ceuta es
la provincia n® 51 de Espaiia, situada en el Norte de Africa frente a las costas de
Algeciras (Cédiz), distantes entre si por tan s6lo 17 Km y separadas ambas por el
Estrecho de Gibraltar.

Su extension es de aproximadamente 22 Km2, con una poblacion cercana a
los 72.000 habitantes de derecho (sin contabilizar los casi 10.000 militares y en la
misma proporcion una poblacion flotante de ilegales, en su mayoria procedentes de
Marruecos, Argelia y el Africa Subsahariana), siendo su nota mas caracteristica la
confluencia y convivencia pacifica secular de diferentes razas, religiones y culturas
(europeo-cristiana, arabe-musulmana, judeo-hebraica, hindi-brahmanista y gitano-
cristiana), asi como servir de puente de paso y unidn, a la vez que punto de
encuentro y comunicacion, entre dos continentes: Europa y Africa.

Otras caracteristicas que condicionan su forma de vida y relacion son: su
aislamiento geografico y la falta de atencion historica de los diferentes gobiernos de
lanaci6n hasta el momento actual en que cuenta con estatuto de "Ciudad Auténoma"

y que ha condicionado su desarrollo, su "miedo" y su poca esperanza en el futuro.

Sus principales actividades econdmicas son el comercio y el turismo (sectores
en crisis), si bien es preciso destacar que la mayor parte de la poblacién pertenece
al sector del funcionariado o al de servicios.

1.1. La poblacién de Ceuta

La poblacién europeo-cristiana (espafioles de origen) es la mayoritaria, 70%,
con unos rasgos definitorios que no difieren del resto de la comunidad espafiola,
repartida en tres estratos o clases sociales: alta, media (superior-intermedia-inferior)
y baja; siendo minimos los componentes de la primera y la altima. Predomina, en
general, la clase media superior (que percibe una retribucién complementaria en
concepto de residencia) formada por funcionarios piblicos (militares, profesores,
administrativos y auxiliares de los diferentes Ministerios, etc.), empleados y
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comerciantes de todo tipo.

El 30% restante de la poblacién esta integrado por las poblaciones arabe-
musulmana (22%), judeo-hebraica (4%), hindi-brahmanista (3%) y gitano-cristiana
(1%), practicamente en su totalidad inmigrada.

La poblacién drabe-musulmana constituye la minoria mayoritaria, cifrada de
hecho en torno a los 23.000 habitantes, aunque de derecho en poco menos de

16.000, siendo sus principales rasgos de identidad los siguientes:
° procedencia marroqui.

° altistmo nivel de analfabetismo (45,32%).

® alto indice de natalidad (4,2 hijos por familia).

® status socioeconémico y cultural bajo (paro en torno al 42% y con unos
ingresos inferiores a 50.000 pts mensuales en el 57,5% de la poblacion).

o problemas de enculturacion y bilingiiismo.

Representa, en general, la clase baja, ubicada en suburbios (43% de
chabolismo) con una calidad de vida infima y cuya actividad productiva se centra
exclusivamente en la mano de obra poco cualificada-barata (construccion, carga y
descarga, peones, taxistas, basureros, etc.) y la venta en mercados o ambulante, con
una participacion laboral de la mujer de un 7% (en su totalidad como empleadas de
hogar ilegales) y con el maximo protagonismo en el mundo de la venta y consumo
de drogas (clanes y mafias).

La poblacion judeo-hebraica se reparte entre la clase alta y media superior,
formando un grupo dedicado casi exclusivamente al comercio, con una magnifica
integracién y buenos recursos (lo que refuerza la hipétesis de que el racismo tiene
un fuerte componente econémico), siendo fieles a sus tradiciones.

La poblacién hindi-brahmanista presenta caracteristicas similares a la

anterior, si bien se dedica al comercio del bazar y su nivel cultural es bastante mas
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bajo, asi como su participacion e integracion en la comunidad.

La poblacion gitano-cristiana supone la minoria minoritaria centrada en la
clase baja, con todas sus connotaciones, y con las mismas caracteristicas del resto
de las comunidades de igual extraccion del territorio nacional.

Esta podria ser en sintesis una somera radiografia social de Ceuta, de
obligado conocimiento para poder intervenir en cualquiera de sus ambitos.

1.2. La inmigracién en Ceuta

En Espafia y, mas concreto en Ceuta y Melilla, existe una inmigracion
irregular importante de marroquies que por sus propias caracteristicas (no legalidad,
altamovilidad, etc.), hacen sumamente dificil determinar con precision su volumen
y caracteristicas. Sin embargo, la imagen de reciente invasion ignora que el colectivo
musulman tiene en nuestra ciudad una dilatada historia marcada por periodos
claramente diferenciables (Giménez Romero et al: 1993).

° Periodo 1912-1956

Coincidiendo con el Protectorado Espafiol sobre Marruecos, se caracteriza
por la penetracion constante hacia Ceuta y Melilla, ademas de los reclutados por el
gjército franquista con motivo de la guerra civil y que luego permanecieron en el
pais (de hecho aiin se pagan ndminas por ese motivo a los combatientes ;atin vivos?,
através de la Pagaduria Militar como Tropas Indigenas). Segiin el Instituto Nacional
de Estadistica (1987), algo mas del 40% de los inmigrantes musulmanes residentes
en Ceuta y Melilla, legaron antes de 1955 (siempre refiriéndonos a los legales).

o Periodo 1960-1975

Etapa de desarrollismo espafiol, caracterizado por una fuerte emigracién
hacia Europa que paralelamente registr6 un masivo ingreso de trabajadores
marroquies en principio concebido como provisional. Los trabajadores se empleaban
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en las obras de construccion (carreteras, hoteles, etc.), alternando su estancia entre
Espafia y Marruecos; no obstante, el niicleo importante se radicé permanentemente
en nuestro pais y sus hijos nacieron y se socializaron en el contexto espaiiol.

® Periodo 1975-1986

El cierre de fronteras de los paises de la CEE convirtié, en buena parte, la
inmigracion de paso en estable. La inmigracién magrebi hacia la peninsula y los
archipiélagos se incrementa simultianeamente al inicio de la crisis econdémica y el
auge de la economia sumergida en el pais, de ahi el incremento del desempleo y del
trabajo precario entre inmigrantes.

° Periodo 1986-1995

La adopci6n de una nueva y restrictiva legislacion del extranjero, unida a un
limitado y fallido intento de regularizacién -solicitadas 8.000 por marroquies,
concedidas 6.728, pero al cabo de un afio el 50% habia vuelto a la irregularidad
(Izquierdo: 1990)-, ha estabilizado una importante bolsa de irregularidad entre los

magrebies, que se incrementa lenta pero constantemente.

Desde la primavera de 1991 la exigencia de visado obligatorio para entrar en
Espaiia ha agudizado las dificultades para emigrar legalmente y residir en territorio
espaiiol, por otra parte, condicionandolo todo a la tenencia de un permiso (contrato)
de trabajo, que en el caso de los extranjeros de caracter general (G), conlleva
también el permiso de residencia, mientras que el caso de los extranjeros fronterizos
(F) no. Evidentemente, esta altima es la modalidad que mas se da.

Las fuentes consultadas coinciden en que el grupo de marroquies es una de
las colonias de inmigrantes con mayores indices de irregularidad y que estas cifras
superan a las de las personas regularizadas. Por otra parte, existe acuerdo en los
siguientes extremos:

1. Parte de los inmigrantes antiguos, llegados en los afios 60y 70, afectados por
la crisis de empleo de los 80 perdieron la posibilidad de conseguir permiso
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de trabajo y, con ello, de regularizar su situacion.

2. Durante los afios 80-85 llegaron hombres solos, en su mayoria procedentes
del Rif (Al Hoceima, Nador...), para asentarse en Espafia a través de Melilla,
y del Yebbala (Tetuan, Tanger, Larache, Ksar el Kebir...), a través de Ceuta,
muchos de los cuales trajeron posteriormente a sus familias; aunque buena
parte de esa poblacién no consigui6 legalizar su situacién en nuestro pais,
siguiendo actualmente en precario especialmente a nivel legal.

3. Desde 1986 (con la Ley de Extranjeria) se detecta un flujo continuo de
hombres jovenes, sin cualificacion, en general procedentes del Rif y del
Yebbala, que se emplean mayoritariamente en la construcciéon y en el
comercio minorista o la venta ambulante. También se da un altisimo indice
de empleadas de hogar fronterizas legales (con permiso "F") y atin mayor de
ilegales, practicamente analfabetas (totales o funcionales), en detrimento de
un elevado nimero de empleadas de hogar nacionales registradas en las listas
de paro en las Oficinas de Empleo del INEM.

4. Enlos ultimos afios estan llegando mujeres jovenes solas, procedentes de las
zonas urbanas (Tetuan, Tanger, Casablanca, etc.) algunas con estudios
secundarios y conocimiento de lenguas europeas. El grueso de este flujo

- sigue siendo del servicio doméstico.

2. Rasgos culturales del inmigrante marroqui

Una ultima consideracion de caracter sociolégico, siguiendo a Lopez y Paez
(1991:235), es conocer como es la cultura de este colectivo inmigrante. Como
primera nota distintiva hay que destacar que tienen un bajo nivel educativo,
pertenecientes a los estratos sociales mas humildes de su pais de origen, lo que
significa que su bagaje cultural y sus rasgos esenciales estan fuera de las corrientes
intelectuales de Marruecos, siendo de caracter mas tradicional tanto en sus
contenidos como en sus formas de transmision.
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En la mayoria de los casos, se trata de individuos pertenecientes a las clases
mas populares , tanto por su nivel de formacion, como por su nivel socioeconémico.
A ello hay que afiadir que su procedencia, en la mayor parte de los casos, es de
zonas rurales o de zonas urbanas deprimidas. Son los primeros los que tienen mayor
tendencia a la conservacion de las costumbres, acusando la crisis de identidad que
aqueja a las sociedades arabes.

Esta crisis esta provocada por la rapida incorporacion de su ambito cultural
y religioso al mundo moderno, al que debe adaptarse tras varios siglos de
estancamiento y por la necesidad de recuperaciéon del colonialismo que han
padecido. Aqui se dan dos fuerzas opuestas, una centrifuga, que les empuja hacia
la modernidad dificilmente compatible con las formas de actuacién y pensamiento
tradicionales (que perciben como una pérdida de los valores que rigen su vida
espiritual y material) y, otra centripeta, que presiona hacia la recuperacién o hacia

- laconservacion de sus presupuestos tradicionales que conforman su identidad como

pueblo y que son sus rasgos distintivos frente a sociedades occidentales, a las que
identifican con su pasado colonial y con la modernidad, con lo que se provoca una
resistencia a su aceptacion.

Esta segunda fuerza es, por el momento, la que domina apoyada en instancias
religiosas conservadoras (sin confundirlo con el integrismo o el fundamentalismo)
y en las instituciones de poder politico o social. Sobre todo, desde estas altimas, se
fomenta un nacionalismo continuador de la lucha por la independencia, que hace
hincapié en la conservacion de las sefias de identidad marroqui como pueblo arabe
1slamico.

La controversia entre tradicion y modernidad en el mundo 4rabe-islamico esta
muy lejos de ser solo un debate intelectual y tiene una traduccién social muy
importante. El fomento de la conservacién de la identidad tradicional, en oposicion
a la influencia de las modas occidentales, desde los grupos de poder supone, en las
clases populares y en la sociedad marroqui en general, un estimulo a continuar con

sus modos de vida y pensamiento, ya de enorme arraigo entre ellos.
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La cultura popular marroqui esta compuesta, como el resto de las culturas
mediterraneas, por todos los ingredientes de las civilizaciones del Mare Nostrum;
en concreto, podriamos analizar tres extremos, dos externos y uno autoctono. Los
dos primeros llegan con la expansién arabe por el norte de Africa a finales del siglo
VI, 1a arabidad'y 1a islamidad, atim cuando hasta el siglo XVIII no nace Marruecos
como nacion, convirtiéndose en un pais de ambito cultural, religioso y geopolitico
del mundo arabe-islamico, lo que en términos populares se traduce en un sentimien-
to claro de pertenencia a la Umma (Comunidad de Creyentes).

El tercer extremo es el componente bereber, autdctono, con entidad propia,
que impregna la vida de una gran mayoria de marroquies. Los bereberes son un
grupo etnolingiiistico de origen norteafricano con una lengua (chelja) y cultura
propias. Se extienden desde Marruecos a Egipto, donde se encuentra el enclave
bereber mas oriental y uno de los mas aislados de este grupo étnico.

A diferencia de los que ocurre en Argelia, en Marruecos el grupo bereber no
es politicamente activo, ni siquiera entre las élites intelectuales; sin embargo, en el
nivel de la cultura popular es un componente importante por su influencia en las
costumbres marroquies en general y por las caracteristicas de que dota a determina-
das regiones y grupos sociales; aunque la percepcion de la identidad bereber como
tal no implica en ningin caso la creencia de una nacionalidad dentro de la
nacionalidad marroqui. El bereber se estd perdiendo porque no se ensefia en las
escuelas, donde impera la arabizacion como idea de unidad nacional, lo que supone
la pérdida de una gran riqueza cultural. No obstante, sus ritos, creencias y
costumbres impregnan un poco toda la cultura popular marroqui y, por extension,
inspira la de toda la comunidad musulmana ceuti.

A todo esto se podria afiadir un cuarto extremo, aunque con matices, la
influencia europea derivada de la colonizacién y de la recepcién de culturas e
1deologias occidentales.

De la combinacién de estos cuatro extremos, podemos deducir los rasgos
principales de la cultura popular de ascendencia marroqui:
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Se trata de una sociedad muy jerarquizada y clasista en todos los niveles,
desde la familia al Estado, a causa de los conceptos de poder y autoridad que
contienen tanto los elementos arabes, como bereber, y de la interpretacion
tradicional que de dichos conceptos hace tomando como base el Islam. En el
terreno intelectual ambos son el centro de un enconado debate desde hace
siglos, aunque es en la época califal cuando se sientan las bases de las teorias
clasicas sobre autoridad legitima y poder.

Es una sociedad en la que prima la presencia y operatividad de una
mentalidad maégico-religiosa de la vida cotidiana. Las supersticiones y
creencias bereberes y las que se importaron con la arabizacién, se han
islamizado y perviven a través del tiempo. El &mbito de lo sagrado afecta a
todos los gestos, incluso lo mas intrascendentes de la vida individual y
colectiva. Al lado de la voluntad de Dios en todos los acontecimientos, esta
la de una gran variedad de yunun (genios, diablillos, espiritus del bosque o
de las casas) que tienen un gran poder sobre las almas de los marroquies y
cuya existencia esta atestiguada por el Cordn.

La sociedad marroqui realiza una transmision educativa oral de sus
tradiciones. Esta ensefianza se lleva a cabo en dos espacios, el de la familia
por boca de los mayores o las madres y el del entorno social inmediato, el
pueblo, la aldea o el barrio.

Pero, si la inmigracion es motivo de conflictos para todos,

“... el hijo de inmigrantes es dificilmente reconocido en su doble pertenencia
a un medio familiar extranjero y a una sociedad en la que se desenvuelve.
La cuestion que se nos plantea es cémo implantarse definitivamente en un
pais adquiriendo una cultura diferente a la que sus padres le han transmiti-
do. Es importante conocer los factores que pueden hacer que la inmigracion
sea un factor de fracaso o de éxito. Si se sabe que para todo nifio la
integracion de nuevas experiencia es indispensable para la creacién de

objetos nuevos, es posible que la inmigracion sea fuente de creacion. Se
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plantea el problema del cambio que hay que prevenir y preparar...”

“... ¢Como crear una nueva identidad que se conforme con la separacion en
lo que respecta a uno y al otro de los sistemas, al mismo tiempo que la
adscripcion de al menos algunos de sus rasgos respectivos?. Se trata de la
mediacidn simbdlica de unas manifestaciones identificadoras que provea al
individuo de los medios para seguir los alineamientos de proyectos que le
son personales, reivindicando siempre una pertenencia grupal, lo que puede

permitirle, entre otras cosas, disminuir su culpabilidad” (Cafias y Caiias:
1992, 217).

La condicién de joven post-inmigrante es generadora de una ambigiiedad, ya
que, de una parte, tiene la oportunidad de edificar nuevas formas de identidad y, de
otra, debe definir y fijar su identidad en ausencia de los puntos de anclaje, seguros
y valorados, propios de su comunidad.

“El sujeto necesita un equipamiento simbdlico que le permita acceder a una
identidad nueva y viva. Si, por contra, el funcionamiento simbélico estd
esclerotizado; es decir, desprovisto de los procesos que le permitan escapar
a las continuas desvalorizaciones, tanto a través de las imdgenes deforman-
tes de si mismo que produce el entorno, como por la mediacién de los
fracasos repetidos, el sujeto se repliega sobre los rigidos moldes de la
autodefensa o de la reaccion, cuando no se libera mediante conductas
antisociales a falta de haber podido disponer de medios de entrada en las

categorias establecidas para obrar conforme a la norma.

Son frecuentes los cambios de identidad en los nifios que se encuentran entre
dos culturas. Un problema psicoldgico propio del hijo de inmigrantes es el
de nifio intérprete, que asume el rol de union entre sus padres y los medios
oficiales del pais de acogida. Ciertos padres, por no exponerse a eventuales
Jracasos, para no mostrar sus dificultades de aprendizaje o bien porque
estdn agotados, aprenden mal la lengua del pais de acogida y se hacen

acompariar en sus gestiones administrativas por sus hijos. Desde que el nifio
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sabe leer, es quien abre el correo oficial y escribe las cartas. Es facil
imaginar la herida en el orgullo de los padres, dependiendo de sus hijos y
sufriendo en su prestigio por la inversion de los valores familiares. El nifio
Se encuentra en una situacion patégena de paternizacion. El proceso de
identificacion en los padres es totalmente puesto en duda por la desvaloriza-
ciény la incapacidad de éstos. La separacién de generaciones es ast abolida
Y en ciertos aspectos el nifio debe tomar por si mismo el rol de los padres”
(Cafias y Caiias: 1992, 218).

No obstante, siguiendo a Thomas (1992: 556), aunque surgen problemas
sociales y politicos a partir del proceso de inmigracién, también es importante
enfocar las dificultades que conllevan para con el sistema educativo del pais de
destino. Haney (1987) estimé que el nimero total de nifios inmigrantes en edad de
escolarizacion (de 5 a 18 afios de edad) oscilan entre 2,1y 2,7 millones. A veces,
los nifios inmigrantes se integran en el sistema educativo de los EEUU con una
variedad de dificultades en adaptacion académica y sociocultural que hace que
nuestras escuelas no estén preparadas para dirigirlos y estdan empezando a ser
desbordadas. Esquivel & Keitel (1990) afirmaron tres fuentes basicas de estrés en
los nifios: pobreza, aculturacion y problemas escolares. Estos indicaron que los
nifios que emigran normalmente experimentan la pérdida de amigos, la perseveran-
cia en extender sus nudos familiares, dificultades en el aprendizaje de un nuevo
idioma y problemas de adaptacién a la nueva cultura (Esquivel & Keitel, 1990).
Estos problemas se ven aumentados por los hijos de refugiados que presenciaron y
sufrieron los efectos de la guerra o de la inestabilidad politica en sus paises de
origen (Arredondo, Orjuela & Moore: 1989; Chambon: 1989; Esquivel & Keitel:
1990).

En los tltimos afios algunas investigaciones publicadas discutieron los hechos
de etnias y convivencia entre diferentes culturas (por ejemplo, Sue: 1981; Baca &
Chinn: 1982; McGoldrick, Pearce & Giordano: 1982; Morrow: 1987), pero muy
pocos han tratado sobre los problemas psicoculturales de adaptacién tal y como se

manifestaban en el sistema escolar dentro de esta nueva corriente de nifios
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mmigrantes. Desafortunadamente, los estudios de investigacion en este 4rea y su
mpacto en la educacién son escasos a pesar del incremento de la poblacion
multicultural en el sistema educativo de los EEUU.

3. Descripcion del entorno escolar

Las caracteristicas sociologicas de la ciudad, que hemos venido comentando,
tienen su fiel reflejo en la vida escolar. De este modo, la realidad social de Ceuta
aparece configurada como un mosaico multiétnico y multicultural que tiene su
reflejo en las aulas y aunque la poblacion escolar en los tltimos afios ha experimen-
tado un ligero retroceso en términos globales, sin embargo, el alumnado musulmén
ha ido aumentando (tanto en valor absoluto como en porcentaje).

3.1. Evolucién y distribucion de la poblacién escolar de la comunidad musulma-
na ceuti

Seguidamente presentamos una serie de datos estadisticos de la poblacion
escolar de la comunidad musulmana ceuti desde 1985, primer afio del que se tienen
datos oficiales publicados por la Direccién Provincial del MEC hasta el curso 1998-
99, ya que a partir del curso 1999-2000, las estadisticas publicadas sélo contienen

los datos globales sin incluir la informacién correspondiente a las minorias
culturales.

En las tablas que siguen aparecen los datos agrupados del siguiente modo:

A.  Centros Publicos (1.Educacién Infantil 2. Educacién Primaria)
B. Centros Privados (1.Educacion Infantil 2. Educacién Primaria)
C. Total de Centros ((1.Educacién Infantil 2. Educacién Primaria)
D.  Total de Poblacién Escolar (Todos los niveles no universitarios)
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TABLA 1. EDUCACION INFANTIL ESCOLARIZADA EN CENTROS
PUBLICOS

| CURSO | TOTAL MUSULMANES % MUSULMANES

85-86 1438 460 31,99%
86-87 1474 507 34,40%
87-88 1481 530 35,79% !
88-89 1431 549 38,36%
89-90 1461 598 40,93%
90-91 1555 678 43,60%
91-92 1515 726 47,92%
92-93 1678 760 45,29%
93-94 1783 828 | 46,44%
94-95 1848 910 49,24%
95-96 1977 990 50,07%
96-97 2041 1063 52,08%
97-98 2109 1096 51,97%
98-99 2051 1144 55,78%
99-00 2102 *) *)

00-01 2120 *) *)

(Fuente: Direccién Provincial del Ministerio de Educacién y Cultura) (*) Datos nos
publicados
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TABLA 2. EDUCACION PRIMARIA ESCOLARIZADA EN CENTROS
PUBLICOS

CURSO TOTAL % MUSULMANES
85-86 6523 2249 34,48%
86-87 6635 2380 35,87%
87-88 6720 2470 36,88%
38-89 6600 2498 37,85%
89-90 6594 2632 39,92%

90-91 6642 2666 40,14%

91-92 6674 2768 41,47%

92-93 6617 2784 42,07%

93-94 6587 2862 43,45%

94-95 6577 2936 44,64%

95-96 6481 2974 45,88%

96-97 6365 3021 47,46%

97-98 6224 2896 46,53%

98-99 6114 3074 50,28%

99-00 5689 *) ™*

00-01 5930 *) *)
(Fuente: Direccién Provincial del Ministerio de Educacién y Cultura) (*) Datos nos
publicados
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TABLA 3. EDUCACION INFANTIL ESCOLARIZADA EN CENTROS
PRIVADOS

CURSO ﬂ TOTAL MUSULMANES % MUSULMANES
85-86 658 22 3,34%
86-87 580 9 1,55%
87-88 505 19 3,76%
88-89 626 12 1,92%
89-90 696 32 4,60%
90-91 642 37 5,76%
91-92 583 39 6,69%
92-93 587 40 6,81%
93-94 595 41 6,89%
94-95 540 46 8,52%
95-96 527 67 12,71%
96-97 553 52 9,40%
97-98 535 57 10,65%
98-99 567 73 12,87%
99-00 516 (*) *)
00-01 542 *) (*)

(Fuente: Direccién Provincial del Ministerio de Educacion y Cultura) (*) Datos nos
publicados
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TABLA 4. EDUCACION PRIMARIA ESCOLARIZADA EN CENTROS
PRIVADOS

CURSO | TOTAL MUSULMANES % MUSULMANES
85-86 3196 84 2,63%
86-87 3200 124 3,88%
87-88 3186 138 4,33%
88-89 3159 150 4,71%
89-90 3127 197 6,30%
90-91 3049 185 6,07%
91-92 2962 199 6,72%
92-93 2854 235 8,23%
93-94 2833 251 8,86%
94-95 2774 232 8,36%
95-96 2739 273 9,96%
96-97 2274 270 11,87%
97-98 2509 324 12,91%
98-99 2475 357 14,42%
99-00 2454 @) *)
00-01 2637 O *)

(Fuente: Direccion Provincial del Ministerio de Educacion y Cultura) (*) Datos nos
publicados
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TABLA 5. EDUCACION INFANTIL (TOTAL DE CENTROYS)

CURSO TOTAL MUSULMANES % MUSULMANES
85-86 2096 482 | 23,00%
86-87 2054 516 25,12%
87-88 1986 549 | 27,64%
88-89 2057 561 27,27%
89-90 2157 630 29.21%
90-91 2197 715 32,54%
91-92 2098 765 36,46%
92-93 2265 800 35,32%
93-94 2378 869 36,54%
94-95 2388 956 40,03%
95-96 2504 1057 42,21%
96-97 2594 1115 42,98%
9798 2644 1153 48,61%
98-99 2618 1217 46,49%
99-00 2618 (*) *)
00-01 2662 *) (*)

(Fuente: Direccion Provincial del Ministerio de Educacién y Cultura)

(*) Datos nos publicados
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TABLA 6. EDUCACION PRIMARIA (TOTAL DE CENTROS)

CURSO | TOTAL | MUSULMANES % MUSULMANES
85-86 9719 2333 24,00%
86-87 9835 2504 25,46%
87-88 9906 2616 26,40%
88-89 9759 2648 27,13%
89-90 9721 2829 29,10%
90-91 9691 2851 19,41%
91-92 9636 2967 30,79% |
92-93 9471 3019 31,88%
93-94 9420 3113 33,05%
94-95 9351 3168 35,93%
95-96 9220 3247 35,22%
96-97 8639 3291 38,09%
97-98 8733 3220 36,87%
98-99 8589 3431 39,95%
99-00 8343 (*) *)
00-01 8567 (*) (*)

(Fuente: Direccion Provincial del Ministerio de Educacién y Cultura)

(*) Datos nos publicados
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TABLA 7. EVOLUCION DE LA POBLACION ESCOLAR DE CEUTA

MUSULMANES

85-86 11815 2815 23,82%
86-87 11889 3020 25,40%
87-88 11892 3165 26,61%
88-89 11816 3209 27,15%
89-90 11878 3459 29,12%
90-91 11888 3566 29,99%
91-92 11734 3732 31,80%
92-93 11736 3829 32,54%
93-94 11798 3982 33,75%
94-95 11739 4124 36,17%
95-96 11724 4304 36,71%
96-97 11233 4406 39,22%
97-98 11377 4373 38,44%
98-99 11207 4709 42,01%
99-00 10961 (*) *)

00-01 11229 (*) *)

(Fuente: Direccién Provincial del Ministerio de Educacién y Cultura)

(*) Datos nos publicados
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La representacion grafica de estos datos nos permite comprobar el modo en
que lentamente va aumentando el porcentaje de alumnos musulmanes y las lineas
correspondientes a los dos grupos se acercan.

EVOLUCION DE LA POBLACION ESCOLAR

12000
10000+
8000 |
6000
4000 +|
2000
e - |  _  _ % %% _—_

85-86 86-87 87-88 88-89 89-90 90-91 91-92 92-93 93-94 94-95 95-96 96-97 97-98 98-99

Total
Musulmanes

Resto alumnos

Aunque estos tiltimos datos resulten clarificadores, cuando nos referimos a
los centros publicos de nuestra ciudad, la realidad se muestra mas exagerada si cabe,
ya que en el curso escolar 98-99 se elevan al 55,78% Educacion Infantil y al 50,25%
en Educacién Primaria y primer ciclo de E.S.O.
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Alumnado curso 98-99

Infantil Primaria

155,8% |

Resto alumnos Musulmanes

Por otra parte, la distribucion de estos alumnos en razén de la proximidad del
domicilio familiar hace que en algunos colegios de Ceuta se alcancen cifras del 100
% de alumnos musulmanes. Esto nos sitia ante una realidad bastante compleja que
incide en la respuesta educativa que debe darse desde los propios centros, pues ya
N0 nos encontramos ante lo que entendemos como contexto multicultural; sino que

entramos en lo que podriamos denominar monoculturalismo invertido.

Para complicar ain mas, si cabe, el panorama escolar nos encontramos con
otro grupo de alumnos que por decision familiar acuden a las escuelas coranicasy
al cabo de varios afios de realizacion de estudios en las mismas, se incorporan a
nuestro sistema educativo. Este colectivo alcanza en el curso 1999-2000 la cifra de
22 alumnos, de los cuales 16 se han incorporado el ltimo afio.

En este caso, la asignacion a un determinado nivel se realiza atendiendo a
criterios cronolégicos y no académicos. De este modo nos encontramos en algunas
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clases con alumnos que no presentan el mismo nivel de conocimientos que el resto
de sus compatieros, no estan habituados a un determinado clima de trabajo y de
comportamiento en el aula y, en definitiva, estamos ante unos alumnos de otra
cultura, educados en otro sistema educativo que bruscamente, tienen que integrarse
en otro contexto radicalmente diferente al que conocen.

Como vemos, la situacion escolar dista mucho de lo que se refleja en
cualquier propuesta de intervencion multicultural, ya que las que se han venido
realizando en las miultiples obras que tratan de Educacion Multicultural o
Intercultural, no resultan asumibles literalmente en nuestro contexto educativo. Lo
que suele aparecer en este tipo de obras siempre hace alusion a la presencia de
grupos (minoritarios) de alumnos de otra cultura. En nuestro caso se trata de grupos
(mayoritarios) de alumnos de una cultura minoritaria en la ciudad.

Cuando la mayoria del alumnado de un centro presenta rasgos culturales
diferentes, nos encontramos con una minoria (el profesorado) que debe concretar en
una propuesta curricular, no sélo un conjunto de conocimientos, sino también
actitudes, valores y normas que, en ocasiones, pueden representar puntos de friccion
con la cultura de sus alumnos. En este caso, el problema no seria tan elemental como
el de la ensefianza en lengua oficial/materna, sino que afecta a los estratos mas
profundos del quehacer educativo: los valores que subyacen al curriculum que se
transmite.

En esta situacién, serfa en el Proyecto Educativo de Centro y Proyecto
Curricular de Centro donde debieran contemplarse estos factores relacionados con
la identidad cultural de los alumnos como medio de adecuar ambos al contexto en
el que se halla inserto el centro.

No obstante, debera tenerse muy en cuenta hasta qué punto el curriculo
oficial puede flexibilizarse para atender a la diversidad de estos alumnos, ya que en
algunos casos extremos, podria requerir la eliminacién de determinados objetivos
o contenidos que las administraciones educativas considerasen imprescindibles y

comprendidos dentro de lo que podemos considerar el minimo comun.
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De este modo, algunos profesores se encuentran en una encrucijada que hace
de su trabajo una labor poco gratificante, ya que por una parte, se sienten mds cerca
de la propuesta oficial por coincidir con Ia cultura que tienen interiorizada y por
otra, consideran que deben atender a las peculiaridades de sus alumnos a expensas

de lo poco o mucho que de prescriptivo tenga la propuesta de las administraciones
educativas.

4. El contexto de la investigacién

Después de haber realizado la descripcion del entorno social y el escolar, se

presenta en este apartado la informacion relativa a los centros que han participado
en la investigacion.

En primer lugar debemos sefialar que el trabajo se ha realizado en dieciocho
centros piblicos de nuestra ciudad: 13 colegios de Educacién Infantil y Primaria (en
los que se imparte el primer ciclo de ESO) y cinco Institutos de Educacién
Secundaria. La eleccion de estos centros ha venido motivada por la propia naturaleza
de la investigacion en la que se trataba de conocer las percepciones de los directores
acerca del liderazgo que ejercen en sus centros. Las especiales caracteristicas de los
directores de los centros privados (dos de ellos religiosos) cuya dependencia de una

determinada patronal, cooperativa de ensefianza u orden religiosa desaconsejaban
su inclusion.

Comenzamos pues, con la distribucién geografica de estos centros en la
ciudad.
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En el mapa anterior aparecen sefialada la localizacion geografica de los
dieciocho centros participantes. Con el fin de garantizar el anonimato de los
directores participantes se ha evitado incluir en el mapa la identificacién de los
centros, utilizando un tnico simbolo para cada categoria de centro.

4.1. Caracteristicas de los centros

Las principales caracteristicas de los centros que han participado en la
investigacién se van a presentar utilizando el orden en el que aparecen en el
documento publicado por la Direccion Provincial del MEC (que-no coincide con la
numeracion asignada a cada uno de ellos en este trabajo).

TABLA 8. INSTITUTOS PARTICIPANTES EN LA INVESTIGACION
(DATOS DEL CURSO 98-99)

SIETE COLINAS 29 872 30,07 24,20
ALMINA 14 367 26,21 38,97
LUIS DE CAMOENS 24 766 31,92 12,79
PUERTAS DEL CAMPO 12 375 31,25 28,80
327



CAPITULO 4: DESCRIPCION DEL ENTORNO DE INVESTIGACION

TABLA 9. COLEGIOS PARTICIPANTES EN LA INVESTIGACION
(DATOS DEL CURSO 98-99)

MARE NOSTRUM

MAESTRO JUAN MOREJON 22 663
SANTIAGO RAMON Y CAJAL (c¢) | 22 588
JUAN CARLOS I 23 609
JOSE ORTEGA Y GASSET (c) 23 749
ANDRES MANJON (c) 16 395
LOPE DE VEGA 25 725
FEDERICO GARCIA LORCA (c) 20 525
PRACTICAS MIXTO | = 646
PRINCIPE FELIPE (c) 21 586
REINA SOFIA (c) 23 603
SANTA AMELIA 22 585
RAMON M. DEL VALLE INCLAN | 21 581

Los centros sefialados con © cuentan con servicio de comedor.

Los datos de la tabla n° 8 hacen referencia al namero de alumnos y de
unidades correspondientes a COU, 3°y 4° curso de ESO, FP I, FP I y Bachillerato
LOGSE. No se han considerado los correspondientes a los Ciclos Formativos de
Grado Medio y Superior ni a los programas de Garantia Social. Esto ultimo ha sido
debido a que la informacién disponible resultaba incompleta.
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Otro aspecto digno de mencidn referido a los colegios de Infantil y Primaria
es el relativo al alumnado que promocion¢ de ciclo o termind su escolaridad en el

curso anterior, que se sitia en los siguientes porcentajes:
° Primer ciclo: 86,78%.
° Segundo ciclo: 97,68%
L Tercer ciclo: 95,53%.

Estos datos resultan significativos si se tiene en cuenta que, en el actual
sistema educativo, los alumnos s6lo pueden “repetir” un curso a lo largo de toda la
Etapa y siempre coincidiendo con el final de un ciclo.

Si tenemos en cuenta que el mayor peso de los contenidos del primer ciclo
se relacionan con el proceso lecto-escritor y con las operaciones elementales de
calculo, este menor porcentaje de superacion debe ser explicado en funcién de las
graves carencias relacionadas con el lenguaje que presentan muchos de los alumnos
y que se abordan en otro lugar de esta investigacion.

En cuanto a los resultados académicos correspondientes al primer ciclo de
Educacién Secundaria Obligatoria, que se imparte en estos mismos centros debe
sefialarse que no han sido incluidos en el informe estadistico que venimos
manejando.

En cambio, si que aparecen los referidos a los dos cursos que componen el
segundo ciclo que se imparte en los Institutos de Educacién Secundaria, los
correspondientes al Bachillerato LOGSE y al COU. Estos son los que figuran en la
tabla numero 10.
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TABLA 10. ALUMNADO QUE PROMOCIONA DE CURSO

ABYLA 658% | 54,0% | 73,3% 63,52%
SIETE COLINAS 642% | 713% | 70,1% | 458%
ALMINA 53,5% | 447% | 83,6% | 250%

LUIS DE CAMOENS | 75,6% | 91,0% 85,0% -—- -—-

Como puede apreciarse, estos porcentajes son sensiblemente inferiores a los
que aparecen en la etapa de Educacion Primaria, destacando sobre todos ellos el que
corresponde al segundo curso de Bachillerato del Instituto Almina (que habia estado
anteriormente dedicado a la Formacién Profesional).

Para fializar esta descripcion de los centros participantes en la investigacion,
debe sefialarse que en el apartado relativo al servicio de comedor escolar, segin la
estadistica correspondiente al curso 98-99, han sido seis los colegios que han
contado con €1, habiendo atendido a 660 alumnos que representan el 19,15% de su
poblacion escolar.

En lineas generales, éstas son las principales caracteristicas de los centros
donde se ha realizado la investigacion, que constituyen el contexto proximo de la
misma, ya que en ellos es donde realizan su labor directiva los dieciocho directores
que componen la muestra.

Con esta descripcion se ha pretendido contextualizar este trabajo a través de
las caracteristicas de los tres 4ambitos que configuran el entorno de investigacion y
que se representa en el siguiente grafico:
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ESQUEMA GENERAL DEL CONTEXTO DE INVESTIGACION
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CAPITULO 5

METODOLOGIA

Como plantedbamos ai finalizar el primer capitulo, el interés por la eficacia
de la escuela se ha ido desplazando hacia lo que se ha dado en llamar calidad de la
educacidn. De acuerdo con este supuesto, entendemos que una escuela eficaz no
debe responder inicamente a la consideracién de las primeras investigaciones (que
la entendian exclusivamente en funcién de los resultados que obtienen sus alumnos),
sino que debe ir mas alld. Una escuela sera eficaz cuando ofrezca una educacién de
calidad, pero calidad entendida como adecunacién a propésitos y como transfor-
macién y cambio.

Al analizar la influencia del liderazgo educativo sobre el rendimiento de los
alumnos, sobre todo si se identifica éste wltimo con las calificaciones escolares,
podemos caer en un exceso de reduccionismo. Por eso pensamos que los resultados
obtenidos por un centro constituyen sélo uno de los aspectos que deberan
considerarse al analizar la eficacia de una institucion.
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De acuerdo con De Miguel (1994), "la teoria actual sobre las organizaciones
remite directamente a la evaluacion como estrategia necesaria para comprobar la
eficacia de una institucién (desde una perspectiva externa-social) y para identificar
los elementos de disfuncionalidady resistencia al cambio (perspectiva interna) [...]
el éxito de una institucion escolar tiene que ver con el nimero y calidad de los
productos u objetivos alcanzados, y también con los procesos de mejora de la
efectividad y calidad de vida dentro de la organizacion, de las que dependen las

estrategias de innovacion y cambio de la misma".

Pero avanzar en la linea de organizaciones que aprenden exige cambios
internos y externos, coherentes con cambios culturales. Por eso no podemos olvidar
que los centros estan inmersos en una determinada cultura y, al mismo tiempo, crean
una cultura propia, conformada por normas, creencias, valores y mitos que
defienden y que utilizan para regular el comportamiento de sus miembros (Gairin,
2000). En este contexto, la situacion privilegiada del director con relacién a los
mecanismos de influencia y control organizativos, le convierte (segiin Coronel:
1996) en el centro de todas las miradas, siendo ese el motivo por el que se le suele
identificar con el lider (o al menos se espera de él que lo sea).

Es por eso que la calidad de las escuelas va a depender en gran medida de la
competencia, dedicacién y estilo de liderazgo del equipo directivo (Alvarez, 2001).

Ahora bien, esta importancia de la direccién en el funcionamiento de los
centros 'y la mejora de la institucion ha sido suficientemente investigada utilizando
procedimientos variados, pero generalmente se ha hecho constatando el tipo de
liderazgo que ejercen los directores y pocas veces se ha considerado la imagen y las
percepciones que los propios protagonistas tienen de si mismos.

Pensamos que si un director tiene una imagen positiva de si mismo y se
considera un magnifico lider (aunque en realidad no lo sea), sera muy dificil

conseguir que cambie y mejore en sus actuaciones.
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1. El problema de investigacién

Segiin Bunge (1985: 190), el hombre "es el tinico que puede sentir la
necesidad y el gusto de afiadir dificultades... de tomar problemas e inteniar

resolverlos con el mdaximo rigor”.

Estos problemas pueden surgir, de acuerdo con McGuigan (1977: 29), por
tres motivos principales:

1) Una laguna de nuestro conocimiento
2) La presencia de resultados contradictorios

3) Un hecho, aislado del resto de nuestro conocimiento, que demanda
explicacion.

En cuanto a la formulaciéon del problema, podemos decir que admite
basicamente dos formas:

* Una pregunta para la que se solicita respuesta.
* Un enunciado que requiere comprobacion.

En este sentido, Kerlinger (1981: 32) nos dice que "un problema de
investigacion cientifica es, antes que nada, una pregunta, una oracion en forma
interrogativa”, y como criterios para establecer problemas adecuados de investiga-
ci6n sefiala que el problema debe expresar una relacién entre dos o mas variables
y que éste debe definirse operacionalmente, es decir, implicar la posibilidad de
comprobacion empirica.

De todos modos, tanto si se opta por la formulacién en forma de pregunta
como si se hace por la de enunciado, lo mas importante es que permita su
comprobacion empirica.

En nuestro caso, sabemos que la mayoria de las investigaciones coinciden en
sefialar la importancia que el ejercicio del liderazgo por parte de los directores tiene
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en el funcionamiento de los centros:

*

Los directores efectivos (Davis y Thomas, 1992) se han visto como personas

que muestran una vision clara de lo qué puede ser su escuela, son capaces de
transmitir esa visiéon y animar a otros para conseguirla; tienen elevadas
expectativas de profesores y alumnos y se implican en los procesos
mstructivos. Observan a los profesores y les ayudan a solucionar problemas
sobre la instruccion. Son personas a quienes les preocupa el uso eficaz del
tiempo y suelen utilizar de forma creativa los recursos materiales y humanos
de sus centros. Realizan un seguimiento y evaluacion continuada del
rendimiento colectivo de los alumnos y utilizan los resultados para orientar
la planificacion docente.

Los directores menos eficientes suelen describirse como gestores del centro

y de los presupuestos, dispensadores de disciplina, interlocutores con la
Administracion. La mayoria dedican muy poco tiempo a cuestiones
relacionadas con los temas curriculares y es casi general el reconocimiento
de que no han sido preparados para asumir esta funcion.

Pero, por otra parte, las dificultades a las que deben hacer frente las escuelas

que acogen a alumnos de minorias culturales, van a poner a prueba la capacidad de

sus directivos para conseguir una ensefianza de calidad.

La presente investigacion pretende conocer las percepciones que los

directores tienen de:

4

o

0

El liderazgo que ejercen en sus centros.
La adopcién de medidas de atencion a la diversidad cultural.
El clima institucional.

Al mismo tiempo, se intenta conocer si estas percepciones guardan algtin tipo

de relacion con el nivel educativo que se imparte en su centro (colegios o institutos)

0 la composicién del alumnado (porcentaje de alumnos musulmanes escolarizados).
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En definitiva se pretende aportar una serie de claves para futuras investigacio-
nes y para el disefio de actividades de formacién (inicial y/o permanente) que
ayuden a mejorar el ejercicio de la direccion.

2. Objetivos del estudio

Si tenemos en cuenta que la naturaleza de nuestro estudio es eminentemente
descriptiva se justifica el empleo del término objetivo en vez de acudir a la
formulacién de la correspondiente hipétesis, pues de acuerdo con Kerlinger (1981:
33), "la hipdtesis es una expresion conjetural de la relacion entre varias variables”
que en cierto sentido viene a representar una tentativa de solucion al problema y que
en esta investigacion pretende conocer una realidad como es el ejercicio de la
direccion en los centros de Ceuta.

De acuerdo con lo anterior, los objetivos que se pretenden alcanzar son:

*  Analizar las concepciones que los directores de Ceuta tienen acerca su
actuacion como lideres de sus respectivos centros.

* Conocer las concepciones que los directores tienen de la atencion a la
multiculturalidad. |

* Comprobar si dichas concepciones se reflejan en sus respectivos centros a
través de los proyectos institucionales (Proyecto Educativo y Proyecto
Curricular).

* Describir el clima de los centros de Ceuta a través de las percepciones de sus
directores.

* Comprobar si las percepciones que los directores tienen de su liderazgo,
atencion a la multiculturalidad y clima del centro son diferentes en los
colegios e institutos.

* Determinar si la existencia de alumnos de otra cultura en los centros influye
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en las anteriores percepciones.

3. Planteamiento metodolégico

Para Pérez Serrano (1994: 16) la investigacion de la realidad social ha de ser
una actividad “sistemdtica y planificada, cuyo propdsito consiste en proporcionar
informacion para la toma de decisiones con vistas a mejorar o transformar la
realidad, facilitando los medios para llevaria a cabo [...] ahora bien, cada proyecto
o estudio de investigacion utiliza las estrategias empiricas que considera mds

adecuadas, segun el modelo conceptual en el que se apoya...” .

En el ambito de la investigacion educativa nos encontramos con los mismos
enfrentamientos metodoldgicos que en cualquier otro campo. Por ello, el investiga-
dor habra de fijar previamente la opcion paradigmatica a la que se adscribe o bien,
como sugieren Stufflebeam y Shinkfield (1987), adoptar una postura ecléctica.

Sobre las ventajas de uno u otro paradigma se ha discutido hasta la saciedad.
Ambos enfoques - cuantitativo y cualitativo - representan los extremos de un conti-
nuum. Si el investigador se adscribe al paradigma cuantitative-experimental, se
sitia como persona independiente al fenémeno a evaluar, con el fin de asegurar la
objetividad de los procedimientos y de su interpretacion. Su preocupacion
fundamental consiste en asegurar la validez interna (control) y la externa (poder
de generalizacion) del disefio de investigacion. Como consecuencia, los disefios
utilizados suelen ser complejos y sofisticados y ello exige que el objeto de
evaluacién sea cuidadosamente estructurado y definido.

Como consecuencia de la metodologia que utiliza, la evaluacion debe ser
empirica, objetiva y lo mas libre posible de juicios de valor. Puede recurrirse a una
amplia gama de disefios que dan lugar a estudios descriptivos, encuestas, estudios
correlacionales, experimentos controlados, metaanalisis, etc.

Las fuertes exigencias metodoldgicas y sus implicaciones éticas (algunos
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autores apuntan a la ilicitud de manipular los tratamientos educativos), representan
los principales obstaculos que sus detractores esgrimen para no aplicar estos disefios

en el campo de la investigacion educativa.

En cambio, si el investigador opta por el paradigma cualitativo-naturalista,
interacciona con el fenémeno a evaluar, porque es necesario que comprenda las
relaciones que se dan en la realidad estudiada desde dentro de la misma. Su
preocupacién fundamental es la comprension de lo que sucede y pretende describir
la realidad desde 1la perspectiva de los propios protagonistas. Para ello, utiliza
disefios simples y no necesita que el objeto de evaluacion esté demasiado
estructurado, porque con ello puede observar los efectos no planeados.

En €l no se cuestiona la objetividad y verificacién empirica, postulados por
el positivismo, sino una vision excesivamente estrecha de estos conceptos que dejan
al margen de la investigacion aspectos significativos de la realidad humana. Al tener
una orientacion antipositivista, aborda el mundo subjetivo de la experiencia humana,
se basa en la etnografia y utiliza la observacion participante, la entrevista no
dirigida, episodios, relatos, etc.

Sin embargo, es dificil que en la realidad se dé de una forma maximalista la
adscripcion a uno de los paradigmas, ya que aunque toda investigacion educativa
participa basicamente de uno de los enfoques, la realidad objeto de evaluacién puede
levar al investigador a analizar en el marco de otro algunos aspectos colaterales a

su investigacion principal.

Ambas metodologias de investigacion son distintas, pero no incompatibles,
aunque partan de supuestos epistemoldgicos diferentes. En esta linea apuntan Cook
y Reichardt (1986) cuando dicen que la revision bibliografica de los estudios e
investigaciones mas recientes en disciplinas como la Didactica, la Organizacion
Escolar o la Sociologia del Curriculo, se orienta por la conjuncion de métodos
cualitativos y cuantitativos que, sin ser exclusivos de los paradigmas experimental
o naturalista, permiten un acercamiento mas refinado a la realidad de los fenémenos

sociales. Por eso afirman que "Jos evaluadores han de sentirse libres de cambiar su
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postura paradigmatica cuando sea preciso...En consecuencia, la perspectiva
paradigmdtica del investigador ha de ser flexible y capaz de adaptaciones”. (Cook
y Reichardt, 1986: 40,41). |

Como consecuencia de todo lo anterior, en la presente investigacion se ha
optado por esta postura ecléctica en la que se conjugan diferentes procedimientos
derecogiday analisis de la informacién, aunque en cierto modo predomine un cierto
sesgo cualitativo, pues como afirma Lorenzo (1994: 46) “por encima de rigideces
metodoldgicas|...] la investigacion sobre el pensamiento de los profesores se
aproxima mds frecuentemente a los planteamientos cualitativos que a los

exclusivamente cuantitativos...”.

4. Muestra

En el presente estudio se ha trabajado con una muestra de 18 directores de
centros publicos de Ceuta (13 colegios y 5 institutos), pero aunque cada vez que
hagamos referencia a este grupo utilizaremos este término, en realidad, el tamafio
muestral es tan grande que casi coincide con la poblacién.

Los trece colegios representan el 81,25% de los centros publicos de dicho

nivel en nuestra cindad y los cinco institutos coinciden con el 100% de los
existentes.

En cuanto a poblacion escolar, los colegios estudiados atienden a 7265
alumnos de un total de 7871, lo que representa el 92,30% del alumnado. En estos

centros funcionan 277 aulas de un total de 301, lo que supone el 92,03% de las
existentes.

Como puede comprobarse por los datos anteriores, el tamafio de la muestra
utilizada hace que ésta resulte sobradamente representativa de la poblacion.

La descripcion de esta muestra se hace seguidamente mediante sucesivas
tablas y graficos con sus correspondientes explicaciones.
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Tabla 1: Edad de los directores.

40-45 46-50 51-55 56-60 > 60

1 3 6 3 5

Los anteriores datos nos llevan a considerar que la edad de los
directores de Ceuta es mas elevada que la de otros lugares. Prueba de ello es que,
en la estadistica publicada por el INCE (2001), la mayor parte de los directores tiene
menos de 40 afios. En los graficos adjuntos podemos apreciar con mayor claridad
este envejecimiento del colectivo de directores de nuestra ciudad.

Edad directores _
(Datos de Ceuta) Edad directores

{Datos a nivel nacional)

Tabla 2: Sexo de los directores.

Hombres Mujeres

16 2

El puesto de direccion suele estar ejercido de forma minoritaria por la mujer
y aunque en el ambito educativo su presencia sea mayor, las mujeres directoras
también son una minoria en nuestro pafs.
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Los puestos que generalmente ocupan las mujeres se suelen situar en un
segundo nivel, que es lo que ocurre también en los centros educativos, ya que en los
otros puestos directivos como Jefatura de Estudios o Secretaria, aunque también
sean minoria, hay algunas mas.

Esta tendencia general se manifiesta en Ceuta de un modo mas acusado, pues
si a nivel nacional la direccion es ocupada en un 26,5% por mujeres, en Ceuta solo
alcanza al 11,1%.

Sexo de los directores Sexo de los directores

(Datos de Ceuta) {Datos a nivel nacional)

Tabla 3: Antigiiedad en el ejercicio de la direccion.

1-4 5-8 9-12 >13

Como puede apreciarse en los graficos anteriores, la mayor edad de los
directores de Ceuta tiene su reflejo en la antigiiedad en el cargo.

Si en la muestra a nivel nacional el porcentaje de directores que lleva en el

cargo mas de nueve afios se encuentra en el 34,5%; en Ceuta se eleva al 61,1%.

Estos datos tienen, como es fécil de suponer, una repercusion directa en el
funcionamiento de los centros. Prueba de ello es la siguiente afirmacion tomada de

'

las entrevistas: “...es un hecho importante (eso si lo he constatado) la edad media
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de los equipos directivos y los claustros. Influye mucho, mucho, sobre todo en los
planteamientos que se hagan, sobre todo de mejora de la calidad de la ensefianza.
Cuanto mayor sea la edad , la media de edad del equipo directivo, menos espiritu
0 menos interés en afrontar desafios. Hay mds reticencia: esto es mds de lo mismo...

de esto yo ya sé... esto me lo han vendido muchas veces... ” (Director colegio n° 8).

Experiencia directores Experiencia directores
(Datos de Ceuta) (Datos a nivel nacional)

9-12

Tabla 4: Forma de acceso al cargo

Por designaciéon de la Admi- | Por eleccion del Consejo
nistracién Escolar
6 12

Otro de los aspectos en los que el colectivo de directores de Ceuta se
diferencia de la muestra utilizada en el estudio citado anteriormente (INCE: 2001)
es el relativo a la forma en la que han accedido al cargo.

Este dato, que refleja la resistencia de los profesores a presentarse como
candidatos, obliga a la Administracion educativa a designar a un profesor del mismo
o distinto centro a ejercer el cargo durante un afio (que puede ser renovado).
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En el caso de Ceuta, parece que abundan algo mas los candidatos, pues el
66,7% de los directores han sido elegidos por el Consejo Escolar frente al 59,9% de

la muestra nacional.
Forma de acceso Forma de acceso
(Datos de Ceuta) (Datos a nivel nacional)

Eleccion g

Tabla 5: Experiencia anterior

Con experiencia en otros Sin experiencia en otros
puestos directivos puestos directivos
10 8

En este apartado s6lo aportamos los datos de la muestra de Ceuta, por cuanto
en el estudio que venimos utilizando (INCE: 2001) no figura esta variable.

Por ello, s6lo queremos llamar la atencién sobre el hecho de que mas de la
mitad de los directores actuales ya habian desempefiado con anterioridad el mismo
puesto en otros centros u otro cargo directivo en el mismo o diferente centro.

Parece darse una cierta “profesionalizacién” a partir del momento en el que
se ocupa un puesto directivo por primera vez.
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Experiencia previa
(Datos de Ceuta)

—

| Si

5. Instrumentos

El planteamiento metodoldgico tomado anteriormente tiene su repercusion
a la hora de elegir los instrumentos para la recogida de datos. Tal como se habia
apuntado, se ha optado por una postura ecléctica en la que tienen cabida procedi-
mientos y técnicas cuantitativas y cualitativas. A esta decision subyace la conviccion
ampliamente extendida de que la combinacién de instrumentos metodolégicos
mejora sustancialmente las conclusiones de una investigacion en el ambito de las
ciencias sociales.

Al mismo tiempo, con el empleo de instrumentos variados se posibilita la

triangulacion de los resultados, lo que permitird un mejor conocimiento de la
realidad.

En este trabajo se acude a una diversidad de fuentes tal que permita apreciar,
con la mayor precision, fiabilidad y validez la informacidén necesaria para los
propositos de la investigacion: conocer y describir el liderazgo de 1a direccién como
factor de eficacia de la escuela en el contexto multicultural de la ciudad de Ceuta en

las percepciones de los directores. En consonancia con lo anterior, los instrumentos
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utilizados para la recogida de datos han sido los siguientes:
* Materiales disponibles.
* Entrevistas.
* Cuestionarios.

Seguidamente se pasa a justificar y describir cada uno de estos instrumentos
de recogida de datos.

5.1. Materiales disponibles

En multitud de ocasiones, los centros generan una documentacion cuyo
analisis minucioso puede aportar innumerables pistas acerca de su funcionamiento
y cultura institucional, aunque en otras ocasiones s6lo representan el cumplimiento
de una prescripcion de tipo administrativo. Estos documentos son:

Proyecto Educativo de Centro

Proyectos Curriculares de cada una de las Etapas impartidas.
Reglamento de Régimen Interno.

Documento de Organizacion del Centro (D.O.C.)

Registro de Actividades Complementarias

0o 0 0o o o -

Memoria Anual.

A través del andlisis de estos documentos se pueden comprobar las
prioridades educativas del centro y el establecimiento de metas que son compartidas
por el equipo de profesores, asi como otros aspectos relacionados con la formacién
y perfeccionamiento del profesorado, la participacién en Planes de Mejora y otros
programas institucionales.
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Esta informacion puede que, en algunas ocasiones, no resulte totalmente
fiable por cuanto se ha elaborado con la finalidad exclusiva de cumplir con las
prescripciones de la Administracion y no reflejen la vida del centro (como ejemplo
se pueden citar los Proyectos Curriculares elaborados por las editoriales y que
algunos centros adoptan sin ninguna adecuacion ni contextualizacién).

5.2. Entrevistas

Justificacién:

Pérez Serrano y Garcia Llamas (1983: 14) sefialan que "la entrevista ofrece
la oportunidad de conseguir una mayor informacion y de un modo mds flexible”.
Con esta técnica se dispone pues, de una fuente de datos directa, proporcionada por
los propios protagonistas sobre la vida del Centro.

Esta técnica, en palabras de Girawitz (1975) “es un método de investigacion
cientifica que utiliza un proceso de comunicacion verbal para recoger unas
informaciones en relacion con una determinada finalidad” . La finalidad en nuestro
caso es elaborar un discurso 16gico que permita reconstruir y dar a conocer el
pensamiento de los directores sobre su actuacién en el centro.

Resulta un medio ideal para analizar y valorar todos aquellos aspectos que
resultan relevantes para la investigacién, complementando de una forma maés
profunda la informacién obtenida a través de los cuestionarios.

En cuanto a los tipos de entrevista, Sandin (1985) establece que segin el
grado de estructura, las entrevistas pueden ser: estructuradas, en las que las
preguntas son formuladas de antemano, e incluso se restringen las posibilidades de
respuesta; semiestructuradas, donde existe cierta orientacion sobre las cuestiones a
tratar, pero tanto el entrevistador como el entrevistado poseen libertad para formular

las preguntas y respuestas; y no estructuradas, o libres, donde existen lineas
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directrices muy generales, siendo la interaccion entrevistador-entrevistado la que
determina el tipo de preguntas.

De acuerdo con lo anterior, y teniendo en cuenta que en esta investigacion
se han utilizado cuestionarios que poseen un mayor grado de estructuracion, se opto
por preparar un modelo de entrevista semiestructurada.

Todas las entrevistas realizadas han sido grabadas para evitar la pérdida de
informacién relevante. Esta opcidén se ha tomado teniendo en cuenta que la
proximidad y confianza entre entrevistador y entrevistados ha permitido que estas
discurrieran como una “charla entre compafieros” en la que en todo momento
quedaba garantizado el anonimato, la confidencialidad y la custodia de las cintas.

Una vez realizada la transcripcion de las mismas, se entregd a cada
entrevistado el correspondiente documento escrito por si querian introducir alguna
matizacion o realizar determinadas correcciones.

Elaboracién:

Teniendo en cuenta que el grado de estructuracion de las entrevistas ha sido
mucho menor que el de los cuestionarios, su elaboracién ha sido también menos
compleja. Se trataba de facilitar un discurso en torno a unas grandes unidades de
informacion que no resultara excesivamente dirigido.

Para ello se ha realizado una revisién bibliografica previa que aportara
informacién sobre los aspectos relativos al liderazgo que deberian investigarse.
Posteriormente se han contrastado las cuestiones iniciales con ex directores,
inspectores, asesores del Centro de Profesores y Recursos y expertos (profesores
universitarios del Departamento de Didactica y Organizacién Escolar).

A partir de la informacién recabada en las fases anteriores se procedio a la
formulacién definitiva de las cuestiones, pero teniendo siempre en cuenta que el
desarrollo de cada entrevista condicionaria el seguimiento de este “guion”.
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Descripcion de las entrevistas:

A diferencia de los cuestionarios, las entrevistas invitan a los entrevistados

a expresar con un mayor grado explicativo sus opiniones, sus percepciones y

sentimientos sobre el funcionamiento del centro.

El gui6n utilizado ha sido el siguiente:

Introduccién explicativa de la entrevista para informar sobre los propdsitos de la

misma:

*

Mediante esta entrevista se intenta recoger una serie de datos relativos al

funcionamiento del centro y de su equipo directivo.

* Comenzaremos con una serie de preguntas que nos permitan describir Y NO
IDENTIFICAR al centro.

Preguntas:

N ¢, Cuales son, a su juicio, las principales caracteristicas de este centro? N° de
alumnos y profesores, n° de cursos, niveles que imparte, programas en los
que participa, etc.

n Participa el centro en algin programa institucional o plan de mejora?

L ( Qué puede decirnos del equipo directivo ( forma de acceder al cargo,
antigiiedad en el ejercicio del mismo, experiencia anterior en otras épocas y/o
centros) ? (estos datos referidos a: Director, Jefe de Estudios y Secretario)

n ¢Qué nos puede decir de la formacion recibida por los miembros del Equipo
Directivo?

= ¢Coémo considera las relaciones entre los miembros del Equipo Directivo?

L (Qué opina del funcionamiento del mismo?

L (Dedica tiempo a la supervision de las aulas?
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(Dedica tiempo a la supervisién de los alumnos?
(Comparte decisiones con los demas miembros del equipo?
(Proporciona informacion de todo lo que ocurre en el centro?

(Como? (a través del claustro, circulares, etc.)

CUESTIONES RELATIVAS AL CLIMA ESCOLAR DEL CENTRO

352

(Como considera el entorno en el que se ubica este centro?

(El ambiente que se respira en este centro es el adecuado para la realizacion
de la actividad académica?

(Existe un compromiso claro y expreso del profesorado en la consecucion de
los objetivos del centro?

(El profesorado se limita a las actuaciones propias de su materia/tutoria o se
mplica en aquellos aspectos que son “competencia de todos™, sintiéndose
parte integrante de un grupo que tiene una misiéon comun que debe ser
compartida?

(Considera que se da la suficiente cohesién, colaboracion, consenso,

comunicacion y trabajo en equipo de los profesores?
(Como participa el profesorado en la toma de decisiones?

¢ Se considera prioritario en su centro la adquisicion de destrezas basicas de
aprendizaje por parte de los alumnos?

(Se puede considerar que el tiempo destinado al aprendizaje se aprovecha al
maximo?

(Se reflexiona conjuntamente sobre el éxito/fracaso de los alumnos?

(Podriamos hablar de un profesorado motivado?
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n (Qué nos puede decir con relacion a la disciplina?
L (Como son las relaciones con los padres?
L CONSEJO ESCOLAR

n (Cuél es el grado de participacién de los diferentes sectores que componen

el Consejo Escolar en la vida del centro?
L CLAUSTRO (funcionamiento)

n Proyecto Educativo del Centro.

n Proyecto Curricular de Centro.

= Programaciones de aula.

» Resultados académicos y rendimiento de los alumnos.
n Observaciones que se deseen afiadir.

5.3. Cuestionarios

Para el presente estudio se han elaborado dos cuestionarios: uno sobre
liderazgo y clima y otro sobre multiculturalidad.

Justificacion

De acuerdo con Fox (1981: 609) el cuestionario tiene como ventajas:

v Alcance masivo de sujetos.
v Lo relativamente poco costoso.

v La normalizacion de las instrucciones.
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Sin embargo, no son éstas las Gnicas razones que hacen aconsejable el uso
del cuestionario; pues entre otras podemos citar las siguientes:

* Son de gran utilidad para obtener datos descriptivos que las personas pueden

proporcionar a través de su propia experiencia (Hayman, 1981: 106).
Permiten entresacar mucha informacion en breve tiempo.

Consiguen informacién dificil de obtener por otros métodos (Best, 1978:
142).

* Ofrecen la posibilidad, si estan debidamente estructurados, de una codifica-
ci6n que permite el posterior tratamiento informatizado de los mismos.

* En las mvestigaciones evaluativas y comparativas, pueden ser un método util
para generar la informacion a partir de la cual se pueden obtener conclu-
siones de este tipo (Fox, 1981: 585).

Woods (1987), citado por Lorenzo (1994), sefiala una utilidad triple:

v Como medio de recogida de informacion para muestras mas amplias que las
obtenidas mediante entrevistas personales o fuentes mas individualizadas.

v Como punto de partida antes del empleo propiamente dicho de métodos
cualitativos.

v En la confirmacién de datos obtenidos por encuesta o entrevista.

El uso que se ha hecho en esta investigacion se relaciona principalmente con
la segunda, pues con respecto a la primera no ha pretendido ampliar la muestra, sino
ahorrar tiempo mediante la aplicacion simultinea a los 18 directores.

Ahora bien, cuando se trata de cuestionarios elaborados "ex profeso" para
una investigacion, se deben seguir los pasos necesarios para que los datos aportados
por €stos sean validos y fiables.

Para esta investigacion se han elaborado dos cuestionarios en los que se han
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operativizado los diferentes ambitos considerados en la justificacién tedrica como
caracteristicas del liderazgo transformacional y del clima (en el primero de ellos) y
de los postulados de la educacion multicultural (en el segundo).

Flaboracion

Aunque se puede decir que no existe una base tedrica consolidada acerca de
la elaboracién de los cuestionarios, si que existe cierto consenso en una serie de
directrices generales para que el instrumento final resulte los mas riguroso y
exhaustivo posible.

Con el fin de garantizar la fiabilidad y validez de los datos, se debe partir de
la realizacién de un cuestionario piloto. Entendemos por cuestionario piloto aquel
que se administra a un reducido grupo de personas con el fin de comprobar sus
caracteristicas técnicas y posibilitar las rectificaciones necesarias antes de su
aplicacion definitiva.

Para su elaboracion se han tenido en cuenta las etapas que sefiala Selltiz
(1980: 722y ss), son las siguientes:

. Decisi6n sobre qué informacion ha de buscarse.

. Tipo de cuestionarios que se van a utilizar.

. Redaccion en cada caso de un primer borrador.

. Reexamen y revision de preguntas.

. Comprobacion previa de los cuestionarios.

. Revision y determinacion de procedimientos para su utilizacion.

Algo parecido viene a sefialar Tenbrink (1981: 275) que considera los
siguientes pasos:
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1. Describir 1a informacion que se necesita.
2. Redactar las preguntas.

3. Ordenar las preguntas.

4. Ofrecer un medio de responder.
5. Escribir las instrucciones.
6.  Reproducir el cuestionario.

Las fases seguidas en la elaboracién de estos cuestionarios han sido las

siguientes:

n Reflexion y analisis sobre el objeto de estudio.

L Revision bibliografica y consulta de diferentes modelos de cuestionario.

L Delimitacion de los objetivos de los cuestionarios.

L Distribucién de areas en funcidon de los objetivos predefinidos.

= Elaboraci6n de items para cada apartado.

L Redaccion del primer borrador.

u Revisién a cargo de expertos (colegas del Departamento).

L Elaboracion del cuestionario piloto.

L Aplicacién del cuestionario piloto (ex directores y asesores del Centro de

Profesoresy Recursosy colegas del Departamento) y recogida de observacio-

nes a este cuestionario.

= Confeccion del cuestionario definitivo.
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Descripcién de los cuestionarios

Antes de proceder a la descripcion de los cuestionarios debemos decir que,
aunque se podria haber realizado un anico cuestionario, se ha optado por confeccio-
nar dos independientes por una cuestion de tipo estratégico: cuando se pide a alguien
que conteste a un cuestionario, lo primero que hace es comprobar su extension y si
Ve excesivas preguntas se suele generar una resistencia que determina un retraso en
su cumplimentacion o una contestacion precipitada y poco reflexiva que invalida los
resultados.

Por ese motivo se han confeccionado dos instrumentos sobre tematicas
independientes que se ha aplicado en dos momentos distintos con un mes de

separacidn entre ambos.

Los dos cuestionarios comienzan con una presentacion general, donde se
informa acerca de su finalidad y caracteristicas, asi como indicaciones precisas para

responder a las cuestiones de forma correcta.

A) Cuestionario de liderazgo y clima

Este cuestionario esta compuesto de 40 items que los directores deben valorar

en una escala de cuatro grados:

1 2 3 4 0
Total desa- Desacuerdo De acuerdo Totalmente No es rele-
cuerdo de acuerdo vante

En él se han considerado las siguientes dimensiones:
L Carisma (items 1, 8, 12, 18 y 23)

(Contar con el respeto de los profesores, predicar con el ejemplo, conseguir
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que los demas se entusiasmen con su trabajo, hacer que los profesores se
sienten a gusto trabajando con él o, en definitiva, tener la capacidad de

entusiasmar, transmitir confianza y respeto)
Consideracién individual (items 2, 9, 13, 19y 33)

(Consultar al profesorado antes de tomar decisiones que les afectan, dar su
apoyo a los profesores cuando lo necesitan, elogiar a los profesores cuando
realizan bien su trabajo, conozco los aspectos fuerte y débiles de cada uno
de los profesores del centro, tratar a los profesores sin hacer distincién por

motivos personales o profesionales)
Estimulacién intelectual (items 20, 24, 20, 24, 29 y 30)

(Animar a los profesores a reflexionar sobre el modo de mejorar su trabajo,
Promover que los profesores analicen y revisen los aspectos de su practica
en los que deberian formarse, estimular al profesorado a desarrollar ideas
innovadoras, motivar a los profesores para que hagan mas de lo que en
principio esperaban hacer, promover el analisis y reflexién sobre los ambitos
del centro necesitados de mejora y/o cambio, favorecer que los profesores

reflexionen individual y conjuntamente sobre la practica docente)
Inspiracién (items 4, 15, 21 y 31)

(Implicar alos demas en la consecucion de los objetivos fijados por el centro,
tener muy claras las prioridades del centro, ser capaz conseguir que los
demaés se identifiquen con los objetivos del centro, contar con la confianza
del profesorado para lograr los objetivos del centro).

Participacion (items 3, 5, 7, 11, 16, 25, 32, 37, 38 y 40)

(Mantener informados a los demas de lo que sucede en el centro, implicar al
profesorado en la resolucion de problemas, mantener un equilibrio entre los
objetivos/necesidades del centro y los intereses/necesidades de los profeso-
res, mantener una relacion adecuada con el Consejo Escolar y 1a Administra-
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ci6n Educativa, conseguir que el profesorado trabaje en equipo, poner los
medios necesarios para que los profesores consideren que el éxito del centro
depende de las actuaciones conjuntas mas que de las actuaciones individuales
en las aulas, solicitar y tener en cuenta las ideas de los profesores para
mejorar el centro, conseguir que todos los profesores se impliquen en las
experiencias de innovacion que se realizan el centro, fomentar una cultura de
colaboracion y trabajo en equipo entre los profesores, propiciar un espiritu
de colaboracién y compatierismo entre los profesores del centro)

Clima (items 6, 17, 22, 26, 27, 28, 34, 35, 36 y39)

(La existencia de un clima de trabajo ordenado y eficaz; las relaciones entre

rofesores, profesores y equipo directivo, profesores/alumnos y cen-
tro/familias; la satisfaccion de alumnos y profesores por estar en el centro;
el prestigio del centro entre los miembros de 1a comunidad; la satisfaccién de
los profesores con los resultados de los alumnos y 1a mejora de los aprendiza-

Jjes con respecto a cursos anteriores).

B) Cuestionario de multiculturalidad

Este cuestionarto estd formado por 31 items que deben ser valorados en una

escala de cinco grados:

1 2 3 4 5

Total desa- Desacuerdo Indiferente De acuerdo Totalmente
cuerdo de acuerdo

En €I se han considerado dos bloques:

General (items 1 al 25). Destinado a analizar las creencias y concepciones
personales y profesionales que sobre la multiculturalidad y 1a educacién de
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las minorias tienen los directores.

d Del centro (items 26 al 31). Destinado a comprobar si los postulados y
objetivos de la Educacion Multicultural son aplicables en el centro y se
encuentran recogidos en los Proyectos Educativo y Curricular.

Fiabilidad y validez

Como afirma Fox (1987: 403) la calidad de la investigacion no puede ser
mejor que la calidad de los métodos que se utilizan para recoger y analizar los datos.
S1 aquellos carecen de algunas caracteristicas basicas de los buenos métodos, los
datos de investigacion tampoco las tendran y es probable que se lleguen a
interpretaciones y conclusiones engafiosas € inexactas.

Segim esto, una de las condiciones imprescindibles de cualquier instrumento
de medida, aunque no suficiente, pues debe ir acompafiada de la validez, es la
fiabilidad. Por fiabilidad entendemos la precisién con que una prueba mide, la
concordancia, o el grado de consistencia entre dos tipos o conjuntos de puntuaciones
halladas de forma independiente. Esta fiabilidad se puede expresar siempre en
funcién de un coeficiente de correlacion.

Ahora bien, no siempre resulta facil determinar los indices de fiabilidad y
validez de los instrumentos de medida. Esta dificultad se acrecienta en el campo de
las Ciencias Humanas, dado que los aspectos derivados de la conducta del
individuo, de la libertad, de los sentimientos, capacidades... sufren constantes
variaciones. A pesar de todo, como afirma Selltiz (1980: 450), el investigador debera
estar al tanto de la fiabilidad y validez de sus medidas. Esta fiabilidad que segin
Fox (1987: 403) puede ser entendida como la exactitud de los datos, en el sentido
de su estabilidad, repetibilidad o precision; viene a suponer que si un instrumento
se utiliza dos veces en las mismas circunstancias, produce datos idénticos. Este tipo
de fiabilidad raramente se obtiene en investigaciones evaluativas, dado que los
cuestionarios se elaboran "ad hoc".
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Pero la estabilidad no es la unica manera en que puede entenderse la
fiabilidad, ya que esta {ltima suele venir expresada en infinidad de ocasiones en
términos de consistencia interna.

En este sentido, compartimos las afirmaciones de Lopez Feal (1986: 401y
$s.) ya que, aunque teéricamente pueda hablarse del concepto de fiabilidad, en
realidad no existe nada que pueda llamarse el coeficiente de fiabilidad, sino métodos
de estimacion empirica de la fiabilidad que aportan coeficientes diferentes en
muchos casos y que hay que interpretar teniendo en cuenta simultdneamente
distintos criterios.

En nuestro caso, teniendo en cuenta las caracteristicas de los cuestionarios
y de las personas a las que se dirige, se ha optado por analizar el grado de
concordancia en las respuestas ofrecidas a cuestiones muy similares en cuanto a su
contenido y variables a medir. Esto ha estado motivado principalmente por la
dificultad de hallar un coeficiente de consistencia interna referido al total del
cuestionario, puesresulta imposible otorgar una cuantificacion global al mismo dada

la heterogeneidad de items y la diversidad de aspectos que en ellos suelen integrarse.

Por consiguiente, se ha calculado esta consistencia interna Ginicamente entre
algunas de las preguntas que lo componen mediante la prueba Alpha () de
Cronbach que supone la informacion asociada a los items, al ignal que el KR-20'y
el KR-21. Estamedida de consistencia interna sigue siendo la mas utilizada después
de 40 afios de su formulacién.

Con respecto a las caracteristicas de este coeficiente o, Lopez Feal (1986:
422-429) afirma que se basa en la informacién de varianza - covarianza de items de
un unico test aplicado en un solo momento temporal. Por otra parte, Alpha crece a
medida que el nimero de items aumenta, pero hasta un cierto limite y siempre que
los nuevos items que se incluyen midan el mismo rasgo y sean homogéneos. La
interpretacion de o se aproxima a la de la fiabilidad estimada por el método de las
mitades.
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Este coeficiente Alpha puede considerarse como una estimacion tnica de la
correlacion esperada de un test con una forma alternativa conteniendo el mismo
namero de ftems.

Alpha es igual a la fiabilidad si los items son paralelos. Asi, 1a fiabilidad de
una escala nunca puede ser mas baja que ¢, incluso aunque los items se aparten
sustancialmente de ser medidas paralelas. En consecuencia, Alpha proporciona una
estimacion conservadora de una medida de fiabilidad.

En los cuestionarios empleados en esta investigacion se han conseguido unos
coeficientes de fiabilidad que podemos considerar aceptables, siendo en el caso del
liderazgo & = 0,8105 y en el de multiculturalidad & = 0,7360.

En cuanto a la validez, un instrumento puede ser perfectamente fiable pero
si, llegado el caso, resulta estar midiendo algo diferente a lo que se pretende, no nos
sirve; 0 1o que es lo mismo, carece de validez.

Esta validez, en palabras de Kerlinger (1982: 321) "constituye un tema
complejo e importante en la investigacion de la conducta, pues refleja la relacién
de los datos obtenidos con la finalidad para la que se han recogido”. Lo mismo
afirma L6pez Barajas (1981: 372) cuando sostiene que " un instrumento de medicion
es vdlido si mide lo que dice medir".

Ahora bien, no existe un procedimiento finico para determinar la validez de
un instrumento y, al mismo tiempo, como afirma Nunnally (1972) en muchos casos
diversos métodos pueden servir para responder a un mismo objetivo y, por otro lado,
un mismo método con diferentes enfoques puede servir para responder a varios
objetivos distintos.

Entre los distintos tipos de validez (de contenido, concurrente, predictiva y
de constructo), debemos elegir la mas adecuada a las caracteristicas de nuestro
instrumento y al propésito de nuestro estudio. El principal problema se plantea a la
hora de elegir algin criterio conveniente de validez, con el cual obtener el grado de
correlacion entre los resultados de la prueba y el criterio.
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En nuestro caso, teniendo en cuenta las caracteristicas del cuestionario, se ha
optado por centrar el anélisis de la validez en el contenido del instrumento. Esta
validez de contenido hace referencia a la suficiencia y la representatividad de la
muestra de conductas o aspectos incluidos en el instrumento de medicién. Para
precisar este tipo de validez es necesario, segin Van Dalen y Meyer (1981: 341) ”
analizar el contenido del factor que se propone evaluar y elaborar un instrumento

representativo para medir los diferentes aspectos de ese contenido”.

Para poder conseguir estos propositos se suele acudir al denominado sistema
de jueces. Para ello se ha elaborado una hoja de encuesta que se adjunta al cuestio-

nario con instrucciones para ser contestada por expertos en la materia.

Con esta encuesta se pide a los jueces que sefialen, en cada uno de los items
que componen el cuestionario, el bloque al que lo asignarian, teniendo en cuenta su
contenido y, al mismo tiempo, que valoren el lenguaje utilizado en su redaccion.
Para realizar esta valoracion se propone el empleo de la siguiente escala: A= claro
y preciso , B= impreciso y C= confuso.

De este modo se ha podido comprobar que en ambos cuestionarios existe un
grado aceptable de precision y claridad terminolégica y que los items de los
diferentes bloques resultan pertinentes y adecuados al objeto de investigacion.

6. Planificacion del disefio y aplicacién de instrumentos

Para la realizacion de esta investigacion se ha seguido un proceso que ha
durado un curso académico. '

La primera toma de contacto con los directores, en la que se plantea el
proyecto de investigacion que se pretende llevar a cabo, transcurre a principios del
curso 1999-2000. En ese momento se les informa del propésito de la tesis y de la
intencién de aplicar unos cuestionarios y mantener una entrevista con cada uno de
ellos. Tras la aceptacién inicial, en la que debe resaltarse el alto grado de
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colaboraci6n que estaban dispuestos a prestar se comienza el proceso.

En el mes de octubre se realiza la aplicacion del cuestionario sobre
multiculturalidad y al mes siguiente se aplica el de liderazgo.

Posteriormente se negocia la realizacién de las entrevistas, para lo cual se
concreta con cada director la fecha y el lugar en el que van a realizarse. Estas se
desarrollan entre los meses de enero a junio.

Durante el verano de dicho curso se realiza las transcripcion de las dieciocho
entrevistas (que se incluyen como apéndice) y a principios del curso 2000-2001 se

les entrega a cada uno el documento escrito para que lo revisen.
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CAPITULO 6

ANALISIS E INTERPRETACION DE DATOS CUANTITATIVOS

En el presente capitulo se aborda el andlisis cuantitativo de los datos
recogidos mediante cuestionarios. Para ello se utilizaran tablas con porcentajes y
valores medios, representaciones graficas y algunos contrastes sencillos, pues
aunque no podemos olvidar que el tamafio muestral utilizado (n = 18) y la naturaleza
de los datos (ordinales) limitan el empleo de pruebas estadisticas, cuando interese
conocer st las diferencias observadas entre los grupos (nivel educativo o composi-
ci6n social del alumnado) se deben o no al azar, acudiremos al empleo de pruebas
no paramétricas, que nos permitiran comprobar si dichas diferencias resultan

estadisticamente significativas.

Al'mismo tiempo, siendo el proposito del estudio eminentemente descriptivo
(presentar las percepciones de los directores de Ceuta) y no teniendo pretensiones
de generalizar los resultados mas alla de la muestra empleada, los factores que
atentan contra la validez externa del disefio no necesitan ser controlados.
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Los cuestionarios aplicados han sido tres: liderazgo, clima y multiculturali-
dad. Los dos primeros utilizan la siguiente escala (1:Total desacuerdo, 2: Desacuer-
do, 3: De acuerdo, 4: Totalmente de acuerdo, 0: No es relevante), mientras que el
de multiculturalidad utiliza una escala en cinco grados (1:Total desacuerdo, 2:
Desacuerdo, 3: Indiferente, 4: De acuerdo, 5: Totalmente de acuerdo). La capacidad
explicativa de los cuestionarios sera completada en el capitulo siguiente con la
informaci6n procedente de las entrevistas que aportaran matices enriquecedores y

nos permitiran conocer la realidad en toda su complejidad.

1. El liderazgo en los centros de Ceuta

El lider de una escuela eficaz se caracteriza por:
Integrar a profesores y alumnos en un proposito comin
Motivar a los profesores

Dar al personal una autonomia en sus roles

NN NS

Considera individualmente a los miembros del equipo directivo, profesores
y alumnos

v Centrarse en desarrollar un ambiente de trabajo productivo y satisfactorio

Estas caracteristicas, en palabras de Lorenzo Delgado (1994), se plasmarian
en las siguientes actividades:

D plantear el trabajo escolar.

a clarificar el trabajo a realizar.

a actuar como promotores de ese trabajo.

a crear COnsenso y compromiso.

a respetar las aportaciones de cada miembro.
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o

influir en la constitucion de los grupos de trabajo de profesores.

De acuerdo con lo anterior hemos tratado de conocer la percepcion que los

directores de centros pliblicos de Ceuta tienen acerca del ejercicio de este liderazgo.

En el cuestionario aplicado hemos considerado las siguientes dimensiones:

Carisma (items 1, 8, 12, 18 y 23)

(Contar con el respeto de los profesores, predicar con el ejemplo, conseguir
que los demas se entusiasmen con su trabajo, hacer que los profesores se
sienten a gusto trabajando con él o, en definitiva, tener la capacidad de

entusiasmar, transmitir confianza y respeto)
Consideracion individual (items 2, 9, 13, 19y 33)

(Consultar al profesorado antes de tomar decisiones que les afectan, dar su
apoyo a los profesores cuando lo necesitan, elogiar a los profesores cuando
realizan bien su trabajo, conozco los aspectos fuerte y débiles de cada uno
de los profesores del centro, tratar a los profesores sin hacer distinciéon por

motivos personales o profesionales)
Estimulacién intelectual (items 20, 24, 20, 24, 29 y 30)

(Animar a los profesores a reflexionar sobre el modo de mejorar su trabajo,
Promover que los profesores analicen y revisen los aspectos de su practica
en los que deberian formarse, estimular al profesorado a desarrollar ideas
innovadoras, motivar a los profesores para que hagan mas de lo que en
principio esperaban hacer, promover el analisis y reflexion sobre los &mbitos
del centro necesitados de mejora y/o cambio, favorecer que los profesores

reflexionen individual y conjuntamente sobre la practica docente)
Inspiracién (items 4, 15, 21y 31)

(Implicar a los demas en la consecucion de los objetivos fijados por el centro,

tener muy claras las prioridades del centro, ser capaz conseguir que los
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demas se identifiquen con los objetivos del centro, contar con la confianza

del profesorado para lograr los objetivos del centro).
L Participacién (items 3, 5, 7, 11, 16, 25, 32, 37, 38 y 40)

(Mantener informados a los demés de lo que sucede en el centro, implicar al
profesorado en la resolucion de problemas, mantener un equilibrio entre los
objetivos/necesidades del centro y los intereses/necesidades de los profeso-
res, mantener una relacion adecuada con el Consejo Escolar y 1a Administra-
ci6n Educativa, conseguir que el profesorado trabaje en equipo, poner los
medios necesarios para que los profesores consideren que el éxito del centro
depende de las actuaciones conjuntas mas que de las actuaciones individuales
en las aulas, solicitar y tener en cuenta las ideas de los profesores para
mejorar el centro, conseguir que todos los profesores se impliquen en las
experiencias de innovacién que se realizan el centro, fomentar una cultura de
colaboracién y trabajo en equipo entre los profesores, propiciar un espiritu
de colaboracion y compafierismo entre los profesores del centro)

Estos 4&mbitos van a ser analizados desde diferentes perspectivas: en primer
lugar lo haremos considerando la muestra total (13 directores de centros de Primaria
y 5 directores de IES), en segundo lugar vamos a realizar las oportunas comparacio-
nes entre las percepciones de los directores de ambas etapas educativas vy,
finalmente, realizaremos los contrastes en funcion de la composicion social del
alumnado, para lo que clasificaremos los centros en tres categorias: centros con
mayoria de alumnado musulméan (por encima del 66%), centros con un porcentaje
medio de alumnado musulman (entre el 33% y el 66%) y centros con menor

porcentaje de alumnado musulman (por debajo del 33%).

1.1. Analisis del liderazgo en funcién de la muestra total

Las percepciones que los directores de Ceuta tienen del ejercicio de su
liderazgo en cada uno de los ambitos que hemos sefialado aparecen en las tablas que
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siguen. Los abreviaturas empleadas son: C 1- C 13 (colegios) I 1- I 5 (institutos).

En primer lugar presentamos los porcentajes globales alcanzados en cada
categoria, lo que nos aportard una visién de conjunto que representa la primera
aproximacion a los resultados obtenidos. A continuacion se realiza el analisis de
cada uno de los rasgos del liderazgo utilizando para ello los valores medios:

PORCENTAJES DE RESPUESTA DE LA MUESTRA TOTAL EN CADA
CATEGORIA

TOTAL CENTROS
- _ 2 3 4 0
1 | Cuento con el respeto de los profesores . . . . 61,11 | 38,89
8 | Suelo predicar conelejemplo . ... ....... ' 16,67 | 77,78 | 5,56
12 | Consigo que los demas se entusiasmen con 16,67 | 66,66 16,67
sutrabajo .........................
18 | Los profesores se sienten a gusto trabajando 77,78 | 11,11 | 11,11
27,78 | 44,44 | 11,11 | 16,67

2 | Consulto al profesorado antes de tomar deci- 38,89 { 61,11

siones que les afectan . ... ... ... ... ...

9 | Doy mi apoyo a los profesores cuando lo 5,56 | 94,44
pecesitan . ........... ... ... ...
13 | Suelo elogiar a los profesores cuando reali- 55,56 | 44,44

zanbien sutrabajo...................

19 | Conozco los aspectos fuerte y débiles de 5,56 |[5,56 | 55,56 | 33,33

cada uno de los profesores del centro . . . ..

33 | Suelo tratar a los profesores in hacer distin- | 5,56 | 5,56 |27,78 | 61,11

cién por motivos personales o profesionales
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PORCENTAJES DE RESPUESTA DE LA MUESTRA TOTAL EN CADA
CATEGORIA (continuacién)

TOTAL CENTROS
|1 2 3 4 0
10 | Motivo a los profesores para que hagan mas 11,11 | 55,56 | 33,33
de lo que en principio esperaban hacer . . ..
14 | Promuevo el analisis y reflexion sobre los 5,56 55,56 | 38,89
ambitos del centro necesitados de mejora y/o
cambio . .................. ... ...
20 | Estimulo al profesorado a desarrollar ideas 11,11 {50 38,89
mnovadoras ........................
24 | Promuevo que los profesores analicen y revi- 2222 | 55,56 | 5,56 16,67
sen los aspectos de su practica en los que
deberian formarse ...................
29 | Animo a los profesores a reflexionar sobre el 556 172,22 12222
modo de mejorar su trabajo ............
30 | Los profesores reflexionan individual y con- 22,22 | 61,11 { 11,11 | 5,56
Jjuntamente sobre la practica docente .
4 | Implico a los demas en la consecucion de los 33,33 | 66,66
objetivos fijados porelcentro . .. .. ... ...
15 | Tengo muy claras las prioridades del centro 11,11 | 88,89
21 | Soy capaz conseguir que los demas se identi- 5,56 | 94,44
fiquen con los objetivos del centro . ... ...
31 | Cuento con la confianza del profesorado 66,66 | 33,33
para lograr los objetivos del centro . . . . . ..
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PORCENTAJES DE RESPUESTA DE LA MUESTRA TOTAL EN CADA
CATEGORIA (continuacion)

ITEM TOTAL CENTROS
' 2 3 4 0

3 | Pongo los medios necesarios para que los 33,33 | 66,66
profesores consideren que el éxito del centro
depende de las actuaciones conjuntas mas
que de las actuaciones individuales en las
aulas ... ...

5 | Mantengo informados a los demas de lo que 33,33 | 66,66
sucedeenelcentro . ..................

7 | Solicito y tengo en cuenta las ideas de los 38,89 | 61,11
profesores para mejorar el centro ... ... ..

11 | Se aprecia espiritu de colaboraciéon y compa- 5,56 72,22 | 22,22
fierismo entre los profesores del centro . . . .

16 | Implico al profesorado en la resolucién de 556 | 72,22 | 22,22
problemas .........................

25 | Consigo que el profesorado trabaje en equi- 22,22 166,66 | 11,11
PO o

32 | Mantengo una relacion adecuada con el 5,56 | 38,89 | 55,56
Consejo Escolar y la Administracién Educa-
VA ..

37 | Existe una cultura de colaboracion y trabajo 22,22 | 55,56 | 22,22
en equipo entre los profesores . . ... ......

38 | Consigo que todos los profesores se impli- 44,44 | 38,89 | 16,67
quen en las experiencias de innovacion que
serealizanelcentro ..................

40 | Mantengo un equilibrio entre los objeti- 5,56 66,66 {2778
vos/necesidades del centro y los intere-
ses/necesidades de los profesores ........
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1.1.1. Carisma

De acuerdo con las respuestas recogidas mediante el cuestionario, podemos
afirmar que los directores se consideran bastante carismaticos, pues la casi totalidad

de ellos se sitan en las categorias 3y 4

ITEM

Centro 1 8 12 18 23

Cl
C2
C3
C4
C5
C6
C7
C8
C9
C10
C1l1
C12
C13
11
12
13
14
15

W [W N[N

AlWWIN|IA|R]|RA|D
W W W W W W |ww|w

Nl jWlWwWlw oI ww

(S I) RUS I IR RUS I QOS]

Wik |[PWIW|A|[W]IW]RM W ]W|W]R WL WS
Wiw|lwlpn|lw]lwliwljolwivm|olm|lw]lwlw]lw lw

Lo Eo N B N S I SN RUS I N

Los valores medios de cada uno de los centros se sitian por encima de 2,5
(punto medio del intervalo 1 - 4). Por lo tanto podemos afirmar que, en este
componente del liderazgo, los directores de Ceuta tienen una percepcion bastante
alta de si mismos. Mas concretamente, la totalidad de los encuestados consideran
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que cuentan con el respeto del profesorado (61,1% estan de acuerdo y 38,9% muy
de acuerdo). Al mismo tiempo, los profesores se sienten muy a gusto trabajando con
ellos (77,8% de acuerdo y 11,1% muy de acuerdo) y en el trabajo diario los
directores suelen predicar con el ejemplo (16,7% de acuerdo y 77,8% muy de
acuerdo). Estos porcentajes descienden algo a la hora de conseguir que los demas
se entusiasmen con su trabajo, ya que el 16,7% de los directores piensan que no lo

consiguen.

Por ultimo, al ser preguntados directamente si se consideran lideres en el
centro, poco mas de la mitad lo admiten (44,4% de acuerdo y 11,1% muy de acuer-
do) siendo un 27,8% de los directores los que no estan de acuerdo. Este dato
coincide con las apreciaciones de Alvarez (2001: 253): “cuando se pregunta a los
directores en ejercicio cudntos se sienten lideres de los equipos de profesores que
dirigen, la respuesta es el silencio mds absoluto/...] existe una especie de pudor a
presentar el lado oculto de nuestros mds profundos deseos de influir en los demds

o de ejercer algun tipo de poder”.

La grafica siguiente nos aporta una vision general de la situacion de los 18
centros en este apartado, en el que ninguno de los directores puntia por debajo del

punto medio de la escala (2,5).

Carisma
(Valores medios)

4

3 \ \Y;
2,5

2
1,5

1 I f T T 1 T I [ I T T T | [ T T 1

Cc1 C2 C3 C4 C5 C6 C-7 C-8 C9 C10C-11C12C13 111 |2 13 14 |6
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1.1.2. Consideracion individual

Al igual que hicimos en el apartado anterior vamos a presentar los datos
recogidos mediante la correspondiente tabla y seguidamente el grafico de esta

segunda dimensién que hemos considerado en el liderazgo.

ITEM

Centro 2 9 13 19 33

Cl1
C2
C3
C4
C5
Cé6
C17
C8
C9
C10
Cl1l1
C12
C13

ST ISR P N N BN N R0 N RO P [ G N N FUSYY NG N Y

Wikl |W]lh]|jdr]jWlwh]h]|dDjW N ]|WIA]ID]| W
vW-bs-b-h-b-h-h-h-b-b-h-&-h-b-h-h-h-&
Mwlwlwlsalslaslwislw]lwiwlslwlwlislu s
lwlwla|lwlalwlw]lwlsaio|=]s s |wlvw]s |vwiw

De acuerdo con las respuestas recogidas, los directores manifiestan una
preocupacion por los profesores de sus centros. Esta preocupacion se traduce en una
relacién empatica que les lleva consultarles antes de tomar decisiones que les
afecten (38,9% de acuerdo y 61,1% muy de acuerdo), a darles su apoyo cuando lo
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necesitan (5,6% de acuerdo y 94,4% muy de acuerdo), o elogiarlos cuando realizan
bien su trabajo (55,6% de acuerdo y 44,4% muy de acuerdo).

Junto a los anteriores aspectos, el 11,1% de los directores manifiesta no
conocer los aspectos fuertes y débiles de cada uno de los profesores del centro y el
mismo porcentaje no suele tratar a los profesores sin hacer distincion por motivos

personales o profesionales.
El grafico siguiente nos muestra los valores medios de cada centro, que en

esta segunda dimension, todos superan el punto medio de la escala.

NPANWANNANZAVN
3 \\// v N\

2,5

2

1,5

1 T T T T T T \ T T T T T T T 1
cC1 C2 C3 C4 CH C6 C7 C8 C9C10C11C12C43 11 12 I3 14 |6

1.1.3. Estimulacion intelectual

Esta dimension del liderazgo esti mas relacionada con el ambito pedagdgico
y supone una labor dinamizadora del trabajo de los profesores. La preocupacion se
traslada al ambito profesional y se refleja en un comportamiento que impulsa a los
profesores a reflexionar sobre su practica o su formacioén y el modo en que podrian
mejorar ambas. Los directores que poseen esta cualidad suelen estimular y motivar
a los profesores de su centro en todos aquellos aspectos relacionados con la préctica

educativa y la innovacion.
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En este apartado, aunque la mayoria de los directores suele manifestar este
tipo de conductas, conviene recordar que el 11,1% no motiva a los profesores para
que hagan mas de lo que en principio esperaban hacer y tampoco estimulan al
profesorado a desarrollar ideas innovadoras. Al mismo tiempo, el 22,2% no esta de
acuerdo con que los profesores reflexionen individual y conjuntamente sobre la
practica docente, pero resulta que ese mismo porcentaje tampoco promueve que los

profesores analicen y revisen los aspectos en los que deberian formarse.

Las puntuaciones asignadas a cada uno de los ftems de este apartado, junto

con los valores medios son los que figuran en la siguiente tabla:

ITEM

Centro 10 14 20 24 29 30

Cl1
C2
C3
C4
C5
C6
C7
C38
C9
C10
C1l
C12
C 13
11
12
13
14
15
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A pesar de ser uno de los &mbitos mas estrictamente pedagégicos, donde los
directores deben evidenciar sus cualidades para liderar y dinamizar el proyecto
educativo, nos encontramos con algunos centros que, aunque manifiestan en un
grado aceptable, lo hacen en menor medida que en otros apartados. Aqui se aprecian
desacuerdos (valor 2) en algunos items y centros (colegios n° 2, 7'y 8). De ellos es
el director del colegio n° 8 el que alcanza el menor valor medio (2,33)

La actuacion del director del colegio n° 8 supone (segiin su propia opinion)

que su actuacion en el centro no implica:

> Animar a los profesores a reflexionar sobre el modo de mejorar su trabajo.

> Motivar a los profesores para que hagan mas de lo que en principio
esperaban hacer.

> Promover el analisis y reflexion sobre los ambitos del centro necesitados de

mejora y/o cambio.

> Estimular que los profesores reflexionen individual y conjuntamente sobre

la practica docente.

En el grafico siguiente se puede apreciar la situacion de este centro por
debajo del valor medio (2,5).

Estimulacion intelectual
(Valores Medios)

N A A
W AVANYANYAYA
\_/ -

2,5 <
2

1,5
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c1 C2 C3 C4 C5 C6 C7 C8 C9 C-10C-11C-12C-13 111 12 I3 14 I
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1.1.4. Inspiracion

Una de las caracteristicas del liderazgo pedagodgico se relaciona con su
capacidad para integrar a profesores y alumnos en un propdsito comun. Esto supone
en primer lugar tener muy claras las prioridades del centro (88,9% muy de acuerdo),
pero también ser capaz conseguir que los demas se identifiquen con los objetivos del
centro (94,4% de acuerdo), contar con la confianza del profesorado para lograrlos
(66,7% de acuerdo y 33,3% muy de acuerdo) y como consecuencia de ello,
implicarlos en la consecucion de los objetivos fijados por el centro (33,3% de

acuerdo y 66,7% muy de acuerdo).

ITEM

i
(v}
N
Yook
(98]
ek

Centro

Cl1
C2
C3
C4
C5
C6
C7
C8
C9
C10
Cl11
C12
C13
Il
12
I3
14
I5
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Los directores de los 18 centros de Ceuta analizados, manifiestan poseer esta
caracteristica en un alto grado siendo, al mismo tiempo, la coincidencia entre ellos

bastante notable.

A la luz de los anteriores datos y del grafico siguiente, podemos afirmar que
esta dimension del liderazgo es una de las mas ejercitadas por los directores de
Ceuta, sin embargo no hemos podido constatar si esta coincidencia se debe a que
todos tienen muy afianzada su visién de la escuela o a que las prescripciones

curriculares son entendidas de un modo uniformador.

Inspiracion
(Valores Medios)

35 AN VANEVAN
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25

15
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cC1 C2 C3 C4 C5 C6 C7 C8 C9 C-10C11C-12¢C-13 1 12 I3 14 I5

1.1.5. Participacion

Un liderazgo ejercido de forma democratica supone, entre otras cosas,
compartir la informacién, fomentar una cultura de colaboracion y trabajo en equipo
entre los profesores, solicitar y tener en cuenta las ideas de los profesores para
mejorar el centro y conseguir que todos los profesores se impliquen en las
experiencias de innovacién que se realizan el centro. En definitiva se trata de

traducir en su actuacion como director las anteriores cualidades.
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En el colectivo de los 18 directores encuestados, las mayores coincidencias
se dan a la hora de mantener informados a los demas o a la de poner los medios para
que los profesores consideren que el éxito del centro depende de acciones conjuntas
(33,3% de acuerdo y 66,7% muy de acuerdo). Al mismo tiempo, todos solicitan y
tienen en cuenta las ideas de los profesores para mejorar el centro (38,9% de

acuerdo y 61,1% muy de acuerdo).

Junto a lo anterior, se ha podido constatar que el 5,56% de los directores no

esta de acuerdo en:

> Apreciar espiritu de colaboracién y compafierismo entre los profesores.

> Implicar al profesorado en la resolucion de problemas.

> Mantener una relacién adecuada con el Consejo escolar y la Administracién
Educativa.

> Mantener un equilibrio entre los objetivos/necesidades del centro y los

intereses/necesidades de los profesores.

Algo mayor es el porcentaje de directores (22,2%) que piensan que no existe
una cultura de colaboracion y trabajo en equipo entre los profesores y ademas,

tampoco consiguen cambie esta situacion (lo que no sabemos es si lo intentan).

Pero sin lugar a dudas, el punto mas deficitario de la participacion en los
centros aparece a la hora de implicar a los profesores en las experiencias de
innovacion (el 44,4% de los directores manifiesta no conseguirlo), aunque este
porcentaje no impide que la puntuacion media del item (2,72) se sitie por encima

del punto medio de la escala.

Los datos recogidos en los diferentes items, asi como su media y la de cada

centro se presentan en la siguiente tabla.

De acuerdo con ellos podemos afirmar nuevamente que los directores de
Ceuta tienen una percepcion bastante alta de su capacidad de liderazgo vy,
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concretamente, del caracter participativo de su gestion.

ITEM

o]
N
W
N
I
3
(V8]
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o
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Centro
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En la grafica correspondiente a estos valores medios podemos apreciar que

todos los centros se encuentran por encima del punto medio de la escala (2,5).
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Participacion
(Valores Medios)

4

35 AN A /\\//
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\/ \'4 N \"4 \/

25

2

1,5

1 |

Como resumen de este apartado en el que hemos realizado el anlisis de los
diferentes ambitos del liderazgo en funcién de la muestra total, presentamos los
resultados obtenidos mediante la Prueba de Kolmogorov-Smirnov para una muestra.

1 T T T T T T
C1 C2 C3 C4 C5 C6 C7 C8 Co

T T

c-10 C-11 C-12C13 141

1 T

2 -3 14

-5

carisma cons. in- | estim.int. |  inspirac. participac.
div.
N 18 18 18 18 18
Media 3.1028 3.5222 3.0461 3.4583 3.2611
Desviacion tipica 4201 .3828 .5660 .2463 .3256
Z de Kolmogorov- 0,624 647 845 ,992 611
Smirnov
Sig. asintot. (bilateral) 796 AT73 279 ,849 849

De acuerdo con lo anterior, puede afirmarse que no existen diferencias
significativas entre centros en ninguno de los cinco rasgos considerados. Esto
confirma el alto grado de coincidencia en las respuestas emitidas por los directores
de todos los centros a cada uno de los items del cuestionario.
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1.2. Analisis del liderazgo en funcion de la etapa educativa que se imparte en los

centros

Tras haber presentado en los apartados anteriores la totalidad de las
respuestas emitidas por los directores de Ceuta al cuestionario sobre liderazgo,
pasamos a realizar las oportunas comparaciones entre centros. Para ello utilizamos

como variable de agrupacion la etapa educativa.

Al igual que hicimos anteriormente, comenzaremos con la tabla de

porcentajes correspondientes a los dos tipos de centros (colegios e institutos).

PORCENTAJES DE RESPUESTA EN CADA CATEGORIA EN FUN-
CION DEL TIPO DE CENTRO

COLEGIOS INSTITUTOS
ITEM 1 2 3 4 0 1 2 3 4 0
1 61,54 | 38,46 60 |40
8 23,08 | 69,23 | 7,69 100
12 15,38 | 61,54 | 23,08 20 |80
18 8462 | 7,69 | 7,69 60 |20 |20
23 23,08 | 53,85 | 7,69 | 15,38 40 120 |20 |20
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PORCENTAJES DE RESPUESTA EN CADA CATEGORIA EN FUN-
CION DEL TIPO DE CENTRO (continuacién)

COLEGIOS INSTITUTOS
ITEM | 2 3 4 0 1 2 3 4 0
2 38,46 | 61,54 40 |60
9 100 20 |80
13 53,85 | 46,15 60 |40
19 769 | 769 |53,85 30,77 60 |40

ITEM COLEGIOS INSTITUTOS
1 2 3 4 0 1 2 3 4 0

10 15,38 | 53,85 | 30,77 60 |40
14 769 | 53,85 | 38,46 60 |40
20 15,38 | 46,15 | 38,46 60 |40
24 30,77 | 46,15 23,08 80 |20
29 7,69 | 76,92 | 15,38 60 |40

61,54 | 7,69 | 7,69 20 |60 |20

ITEM COLEGIOS INSTITUTOS

1 2 3 4 0 1 2 3 4 0
4 30,77 | 69,23 40 60
15 15,38 | 84,62 100
21 7,69 192,31 100
31 61,54 | 38,46 80 20
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PORCENTAJES DE RESPUESTA EN CADA CATEGORIJA EN FUN-
CION DEL TIPO DE CENTRO (continuacién)

ITEM COLEGIOS INSTITUTOS
1 2 3 (4 fo (1 2 [3 (4 o

3 30,77 | 69,23 40 |60
5 1538 | 84.62 80 |20
7 30,77 | 69,23 60 |40
11 769 | 61,54 | 30,77 100

16 760 6923 | 23,08 80 |20
25 1538 | 69.23 | 15.38 40 |60

32 769 |30,77 | 61,54 60 |40
37 23,08 | 53,85 | 23,08 20 |6 |20
38 46,15 130,77 | 23,08 40 |60

40 769 |6923 | 23,08 60 |40

Las percepciones que los directores de Ceuta tienen del ejercicio de su
liderazgo en cada uno de los ambitos que hemos sefialado aparecen seguidamente.

1.2.1. Carisma

En la tabla siguiente se presentan en dos columnas los valores medios
correspondientes a las respuestas emitidas por los directores de los diferentes
centros. En ellay en el grafico posterior, se puede apreciar que las percepciones que
los directores tienen de sus actuaciones y de su liderazgo en el centro resulta
bastante alto. Su nivel de autoestima es bastante elevado, contrastando este hecho
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con la opinién generalizada en otros ambitos de sentirse poco satisfechos de su
cometido. Junto a lo anterior, debemos sefialar que a la hora de reconocer
publicamente que se sienten lideres de su centro, los directores de instituto son los
mas reacios (40% en desacuerdo), mientras que los que dirigen un colegio alcanzan
un porcentaje menor (23,08% en desacuerdo). A pesar de estos porcentajes, la media
en el caso de los institutos es ligeramente superior dado que existe un 20% que no

responden.
CARISMA | Media | Media
Coleg IES

1 | Cuento con el respeto de los profesores . . .. ................. 3,38 340

8 | Suelopredicarconelejemplo . ........................... 3,75 4,00

12 | Consigo que los demas se entusiasmen con su trabajo .. ... .. ... 2,33 2,80

18 | Los profesores se sienten a gusto trabajando conmigo . . . . . . R 3,08 3,25
23 | Soyunliderenelcentro . .......... ... .. ... .. ... ... .. .. 2,58 2,75

Si realizamos el correspondiente contraste con los anteriores datos podemos
confirmar que no existen diferencias significativas entre los dos grupos de directores
(de colegios y de institutos). Por lo tanto, las caracteristicas diferenciales que existen
entre los centros de estas etapas educativas no se reflejan en las percepciones que
sus directores tienen acerca de su liderazgo.

CAR1 CAR2 CAR3 CAR4 CARS5

U de Mann-Whitney 32,000 22,500 25,000 20,000 24,000

W de Wilcoxon | 123,000 100,500 103,000 98,000 34,000

Z -,058 -1,195 -,657 -,845 ,000

Sig. asintét. (bilateral) ,954 ,232 11 ,398 1,000

Sig. exacta [2*(Sig. unilateral)] 1,000 442 ,646 ,684 1.000

Ninguno de los cinco items de esta dimension alcanza un nivel de
significacion aceptable (al menos 0,05). Esta uniformidad de ambos colectivos
queda reflejada en el siguiente grafico:
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carisma/nivel

1 1,5 2 2,5
—~——=—|ES ~——  colegios

A pesar de la gran uniformidad que acabamos de comentar, si queremos
sefialar que en todos los items de este apartado, los directores de instituto se
autovaloran mejor que los de los colegios.

1.2.2. Consideracion individual

En este apartado se comprueba que los directores de instituto se sienten mas
conocedores de los aspectos fuertes y débiles de cada uno de los profesores de su
centro que sus compafieros de los colegios. Si embargo dan menos apoyo, les
consultan en menor medida, elogian menos el trabajo bien hecho y les dispensan un
trato menos objetivo. Pero a pesar de lo anterior, las diferencias resultan tan

pequetias que no resultan estadisticamente significativas.
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Media | Media

Coleg | IES
2 | Consulto al profesorado antes de tomar decisiones que les afectan . . 3,62 3,60
9 | Doy mi apoyo a los profesores cuando lo necesitan .. ........... 4,00 3,80
13 | Suelo elogiar a los profesores cuando realizan bien su trabajo . . . . . 3,46 3,40

19 | Conozco los aspectos fuerte y débiles de cada uno de los profesores del 3,08 3,40
CENMETO . . .. . e

33 | Suelotratar a los profesores sin hacer distincion por motivos persona- 3,46 3,40

> ?

lesoprofesionales .. ................ .. ... .. .. ... ..

El oportuno contraste nos permite comprobar que las diferencias encontradas

entre ambos grupos son tan pequefias que no resultan estadisticamente significativas:

CONST _ CONS2Z CONS3  CONS4  CONS5
U de Mann-Whitney | 32,000 26,000 30,500 26,500 31,000
Wde Wilcoxon | 47,000 41,000 455500 117,500 46,000

Z -,058 -1,612 -,229 -,664 -170
Sig. asintét. (bilateral) ,954 , 107 ,819 ,507 ,865
Sig. exacta [2*(Sig. unilateral)] 1,000 566 ,849 ,566 ,924

Esta homogeneidad se puede apreciar en el grafico siguiente:

consideracion individual/nivel

1 1,5 2 25 3

e |ES | e COlEQIOS
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1.2.3. Estimulacién intelectual

Nuevamente nos encontramos que los directores de instituto son los que
tienen unas percepciones mas positivas, pues salvo un 20% que no esta de acuerdo
con que los profesores reflexionan sobre la practica docente (aunque puede que no
se sientan responsables de ello); en el resto de items el porcentaje en las categorias
de acuerdo y muy de acuerdo asciende al 100%.

Los directores de colegio se muestran menos optimistas, pues no motivan a
los profesores para que hagan mas de lo esperado ( 15,4% ) no promueven el
analisis y reflexion sobre los ambitos que necesitan mejora (7,69%), no estimulan
al profesorado para desarrollar ideas innovadoras (15,38%), tampoco animan a los
profesores a reflexionar sobre el modo de mejorar su trabajo (30,8%) ni promueven
que los profesores revisen los aspectos en los aspectos que necesitan formarse. A
todo lo anterior debemos unir un 23,08% que piensan que los profesores no
reflexionan sobre su practica. Las puntuaciones medias correspondientes a estos dos

colectivos de directores son las siguientes:

ESTIMULACION INTELECTUAL I Media Mwia
: Coleg | IES
10 | Motivo a los profesores para que hagan mas de lo que en principio 3,15 3,40
esperabanhacer . ...... ... .. ... .. ... ... ...
14 | Promuevo el analisis y reflexion sobre los ambitos del centro necesita- 3,31 3,40

dosdemejoray/ocambio .. ........ ... ... ... ..........

20 | Estimulo al profesorado a desarrollar ideas innovadoras . ........ 3,23 3,40

24 | Promuevo que los profesores analicen y revisen los aspectos de su 2,17 3,20

practica en los que deberian formarse . ................... ...

29 | Animo a los profesores a reflexionar sobre el modo de mejorar su 3,08 3,40

trabajo . . ...

30 | Los profesores reflexionan individual y conjuntamente sobre la 2,62 3,00

practicadocente .. ............. ... ... ...
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También en este caso nos volvemos a encontrar con una ausencia de
significatividad estadistica, aunque ante la afirmacion “Promuevo que los profesores
analicen y revisen los aspectos de su prdctica en los que deberian formarse”
aparece una diferencia que se aproxima bastante al nivel de significacion del cinco
por ciento.

EST1 EST2 EST3 EST4 ESTS EST6
U de Mann-Whitney | 26,500 30,500 29,000 12,000 23,000 26,000
W de Wilcoxon | 117,500 121,500 120,000 90,000 114,000 117,000

Z -,664 -,224 -,382 -2,142 -1,195 -, 734
Sig. asintot. (bilateral) ,506 ,822 ,703 ,032 ,232 ,463
Sig. exacta [2*(Sig. unilateral}] ,566 ,849 775 ,064 ,387 566

En la representacion grafica de estos datos destaca la separacion existente

entre ambos colectivos en el item que habiamos sefialado anteriormente.

Estimulacién intelectual / nivel
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1.2.4. Inspiracién

Aunque sean los directores de los colegios los que manifiestan implicar en
mayor medida al profesorado en la consecucion de los objetivos del centro y contar
con la confianza del profesorado para lograrlos, los que ejercen el cargo en los
mstitutos tienen perfectamente claras las prioridades de sus centros (tal vez no
identifiquen estas prioridades con los anteriores objetivos, aunque al mismo tiempo
manifiesten ser capaces de conseguir que los demas se identifiquen con ellos)

i iﬁhpIRAFI(')N B | Media Media
Coleg IES
4 | Implico a los demas en la consecucion de los objetivos fijados por el 3,69 3,60
COMETO . . . . e
15 | Tengo muy claras las prioridades del centro .. ................ 3,85 4,00

21 | Soy capaz conseguir que los demas se identifiquen con los objetivos del 2,92 3,00

CENEIO . . . . .

31 | Cuento con la confianza del profesorado para lograr los objetivos del 3,38 3,20

CENLIO . . . .

Las escasas diferencias entre ambos grupos dan, como puede apreciarse en
el siguiente contraste, una ausencia de significatividad estadistica

INSP1 INSP2 INSP3 INSP4

U de Mann-Whitney 29,500 27,500 30,000 26,500

W de Wilcoxon 44,500 118,500 121,000 41,500

4 -,362 -,904 -,620 -, 723

Sig. asintot. (bilateral) ,718 ,366 ,535 470

Sig. exacta [2*(Sig. unilateral)] 775 ,633 849 ,566

Esto mismo puede apreciarse en el grafico posterior, en el que cast se solapan

las lineas de ambos grupos:
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Inspiracién / nivel

- 4
/
/
| 4;
-~
o~
\\\.
1 1,5 2 2,5 3 3,5 4
- |ES colegios

1.2.5. Participacion

En este apartado de la participacién son los directores de colegio los que

alcanzan mayores puntuaciones (con las excepciones de los items 25 y 11) dandose

las mayores diferencias en el item 25.

Media
IES

3 | Pongo los medios necesarios para que los profesores consideren que el { 3,69 3,60
éxito del centro depende de las actuaciones conjuntas mas que de las
actuaciones individualesenlasaulas .................. ... ...

5 | Mantengo informados a los demas de lo que sucede en el centro . . .. 3,84 3,20

7 | Solicito y tengo en cuenta las ideas de los profesores para mejorar el | 3,69 3,40
CENIO . .. . . .. e

11 | Seaprecia espiritu de colaboracion y compafierismo entre los profesores 3,23 3,00
delcentro . ... .. ... .. . . ... ..
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PARTICIPACION = Media | Media

Coleg | IES
16 | Implico al profesorado en la resolucion de problemas .. .......... 3,15 3,20
25 | Consigo que el profesorado trabajeen equipo ... ............... 3,00 2,60

32 | Mantengo una relacién adecuada con el Consejo Escolar y la Adminis- 3,23 3,00

tracion Educativa .. ......... ... . .. ...

37 | Existe una cultura de colaboracion y trabajo en equipo entre los | 3,00 3,00

profesores .. ........ ...

38 | Consigo que todos los profesores se impliquen en las experiencias de | 2,77 2,60

innovacion que se realizan el centro . ........................

40 | Mantengo un equilibrio entre los objetivos/necesidades del centroylos | 3,15 3,40

intereses/necesidades de los profesores . ......................

La unica diferencia que aparece con significacion estadistica es la que
corresponde al item 5 (Mantener informados a los demas de lo que sucede en el
centro), siendo al mismo tiempo el anico item de todo el cuestionario en el que

ocurre esto.
PART1 PART?2 PART3 PART4 PARTS
U de Mann-Whitney 29500 11,500 23,000 25,000 31,500
W de Wilcoxon 44,500 26,500 38,000 40,000 122,500
Z -,362 -2,531 -1,107 -,943 -,126
Sig. asint6t. (bilateral) ,718 011 ,268 ,345 ,900
Sig. exacta [2*(Sig. unilateral)] 775 & ,387 ,503 ,924
PART6 PART7 PARTS PART9
U de Mann-Whitney 21,500 27,000 32,500 30,000
W de Wilcoxon 36,500 42,000 47,500 45,000
Z -1,302 -,617 - ,000 -,267
Sig. asintot. (bilateral) ,193 ,537 1,000 ,789
Sig. exacta [2*(Sig. unilateral)] ,289 ,633 1,000 0,849

Esta discrepancia entre ambos colectivos en cuanto mantener informados a
los demas de lo que sucede en el centro destaca en la parte baja del grafico.
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Participacion / nivel

Lo
)
|

] Ny

1 1,5 2 25 3 3,5 4

————- |ES

colegios

1.2.6. El liderazgo de los directores de colegio versus institutos

Como resumen de cuanto venimos comentando a lo largo de todo el apartado
1.2 realizamos la comparacion entre los dos tipos de centro (clasificados por la etapa

educativa que imparten).

En primer lugar presentamos el grafico en el que se pueden apreciar las
puntuaciones medias alcanzadas en cada dimension de cuestionario por los colegios

e institutos.
Liderazgo / nivel
4
3:5 — -"~._..*_7'b~,\~\1
3 N A
2,5
2
1,5
1 | ! ] 1
carisma cons.indiv estim.int. inspirac. participac.
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CAPITULO 6: ANALISIS E INTERPRETACION DE DATOS CUANTITATIVOS

De acuerdo con la representacion anterior, los directores de instituto tienen
una percepcion de su liderazgo bastante mas alta que sus compatfieros de colegio en
carisma y estimulacion intelectual, aunque manifiestan en menor medida su

preocupacion por la participacion del profesorado.

1.3. Anilisis del liderazgo en funcién de la composicion social del alumnado de

los centros

La composicion social del alumnado constituye un factor que condiciona el
funcionamiento de los centros. A nadie se le escapa que ejercer la direccion en un
centro ubicado en un entorno sociodeprimido y cuyos alumnos pertenecen a clases
sociales desfavorecidas, resulta mas complicado que hacerlo en otro ubicado en un
barrio residencial atendiendo a una poblacién con un nivel sociocultural mas alto.

En el caso de Ceuta, existe un factor de caracter étnico y/o cultural que
determina la composicion social del alumnado de los centros. Estos alumnos que
pertenecen a una minoria cultural, representan en algunos centros la mayoria del

alumnado.

Por este motivo, hemos considerado conveniente comprobar si el tipo de
centro introduce algin matiz diferencial en las percepciones que los directores

tienen de su liderazgo. Para ello hemos formado tres grupos:

J Grupo 1: centros con mayoria de alumnado musulman (por encima del 66%)

(4 colegios).

1 Grupo 2: centros con un porcentaje medio de alumnado musulman (entre el
33%y el 66%) (3 colegios y 1 instituto).

a Grupo 3: centros con menor porcentaje de alumnado musulman (por debajo
del 33%) (6 colegios v 4 institutos).

En este apartado comenzaremos presentando las tablas con los porcentajes
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de respuesta diferenciadas segun el grupo de procedencia:

PORCENTAJES DE RESPUESTA EN CADA CATEGORIA EN FUN-
CION DE LA COMPOSICION DEL ALUMNADO DEL CENTRO

T
E
1]2 3 4 0 12 3 4 0 1]2 3 4 0

M
1 50 |50 100 50 |50
8 100 25 |75 20 {80
12 25 |25 50 100 20 170 10
18 75 25 100 70 120 |10

I

T

E 112 [3 [4 o 1|2 |3 [4 o 1|2 |3 l4 |o

M

2 50 |50 25 |75 40 |60

9 100 100 10 |90

13 50 |50 25 |75 70 |30

19 25 150 |25 50 |50 1 60 |30
0

33 75 |25 25 |75 1{10 |10 |70
0

398

DOQQ..C.0‘...0..0..‘..00‘0‘.0...0.0.‘0..000.....00OO...C.CO
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PORCENTAJES DE RESPUESTA EN CADA CATEGORIA EN FUN-
CION DE LA COMPOSICION DEL ALUMNADO (continuacién)

I GRUPO 1 GRUPO 2 GRUPO 3

T

E {112 |3 |4 |o 3 |4 Jo 2 |3 |4 |o
M

10 75 |25 50 |50 20 {50 |30

14 50 |50 50 |50 10 |60 {30

20 50 |50 50 |50 20 |50 |30

24 25 |25 50 50 |25 |25 30 |70

29 75 |25 50 |50 90 |10

25

75

25 |75

100

100

100

10 |90

75

25

50 |50

70 |30
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PORCENTAJES DE RESPUESTA EN CADA CATEGORIA EN FUN-
CION DE LA COMPOSICION DEL ALUMNADO (continuacién)

I GRUPO 1 GRUPO 2 GRUPO 3
T

E l1{2 |3 |4 Jo [1{2 [3 |4 Jo [1]{2 |3 |4 |o
M

3 100 100 50 |50
5 100 25 |75 50 |50
7 50 |50 25 |75 40 |60
11 100 25 |75 20 |80 |20
16 75 |25 75 |25 10 |70 |20
25 100 75 |25 40 |50 |10
32 50 |50 25 |25 |50 40 |60
37 25 {50 [25 50 |50 30 |60 |10
38 50 {25 |25 100 60 |20 |20
40 75 )25 50 |50 10 |70 |20

En las anteriores tablas se puede observar que los porcentajes de respuesta

que corresponden a cada item no presentan grandes diferencias entre los tres grupos

considerados, pero con el fin de comprobar la existencia de alguna caracteristica

diferencial entre ellos, se ha realizado el oportuno contraste estadistico mediante la

prueba de Kruskal-Wallis y no se han encontrado diferencias significativas salvo en

uno de los items del apartado relativo a la participacion.

Por este motivo no nos vamos a detener a comentar los diferentes apartados.

Tan s6lo presentamos para cada uno de ellos la tabla con las puntuaciones medias

correspondientes a cada grupo, la grafica que las representa y los valores obtenidos
en la prueba no paramétrica aplicada.
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1.3.1. Carisma

Media | Media | Media

G-1 G-2 G-3
1 | Cuento con el respeto de los profesores . . . ............ 3,50 3,00 3,50
8 | Suelo predicarconelejemplo .. .................... 4,00 3,75 3,80
12 | Consigo que los demas se entusiasmen con su trabajo . . . . 2,50 3,00 2,78
18 | Los profesores se sienten a gusto trabajando conmigo . . . . 3,00 3,00 3,22
23 | Soyunliderenelcentro . ................. ... ... .. 3,00 3,00 2,63

Chi-cuadrado

Sig. asintot.

gl

628
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1.3.2. Consideracion individual

Media | Media | Media
G-1 G-2 G-3

3,50 3,75 3,60

9 | Doy mi apoyo a los profesores cuando lo necesitan . . . . . . 4,00 4,00 3,90

13 | Suelo elogiar a los profesores cuando realizan bien su trabajo 3,50 3,75 3,30

19 | Conozco los aspectos fuerte y débiles de cada uno de los 3,00 3,50 3,10

profesoresdelcentro ........... .. .. .. ... ... ...

33 | Suelotratar a los profesores sin hacer distincion por motivos 3,25 3,75 340

personales o profesionales . .......... ... ... ... ....

Cons. indiv. / composc. alum+nado
FoA

Chi-cuadrado

gl

Sig. asintot.
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1.3.3. Estimulacion intelectual '

Media
G-3

10 | Motivo a los profesores para que hagan mas de lo que en 3,25 3,50 3,10

principio esperaban hacer . . . .. ... ... ... ... .. ... ..

14 | Promuevo el analisis y reflexién sobre los ambitos del centro 3,50 3,50 320

necesitados de mejoray/ocambio . . .. ........ ... ...

20 | Estimulo al profesorado a desarrollar ideas innovadoras . . 3,50 3,50 3,10

24 | Promuevo que los profesores analicen y revisen los aspectos 2,50 3,33 2,70

de su practica en los que deberian formarse ...........

29 | Animo a los profesores a reflexionar sobre el modo de 3,25 3,50 3,00

mejorar sutrabajo .. ............ .. ... ... ..

30 | Los profesores reflexionan individual y conjuntamente sobre 3,00 3,33 2,70

lapracticadocente . ............ ... ...... .. ......

_ Estim. intelect. / ComMposc. alumnado

Chi-cuadrado ,992 1,023 1,391 3,268
gl 2 2 2 2
Sig. asintot. ,609 ,600 499 195
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1.3.4. Inspiracién

Media | Media | Media
G-1 G-2 G-3

4 | Implico a los demas en la consecucién de los objetivos fijados 3,50 3,50 3,80

porelcentro. .. ............ ... ..

15 | Tengo muy claras las prioridades del centro .. . ........ 3,75 3,75 4,00

21 | Soy capaz conseguir que los demas se identifiquen con los 3,00 3,00 2,90

objetivosdelcentro .. .......... ... .. .. ... ...

31 | Cuento con la confianza del profesorado para lograr los 3,25 3,50 3,30

objetivosdel centro . ...... ... .. ... ...

Inspirac. / composc. alumnad
A

------ 4o QIUPO 3 =em=a==—-  Qrupo 2

INSP1
Chi-cuadrado 1,700 2,656 ,800 ,637
gl 2 2 2 2
Sig. asintot 427 265 670 721
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1.3.5. Participacion

PARTICIPACION Media | Media | Media
G-1 G-2 G-3
3 | Pongo los medios necesarios para que los profesores conside- 3,75 4,00 3,50
ren que el éxito del centro depende de las actuaciones conjun-

tas mas que de las actuaciones individuales en las aulas . .

5 | Mantengo informados a los demas de lo que sucede en el 4,00 375 3,50
L= 111 T

7 | Solicito y tengo en cuenta las ideas de los profesores para 3,50 3,75 3,60
mejorarelcentro . ........... ... ... . ...

11 | Se aprecia espiritu de colaboracion y compaiierismo entre los 3,00 3,75 3,00
profesoresdel centro . ......... ... ... ... ... ... ...

16 | Implico al profesorado en la resolucion de problemas . . . . 3,25 325 3,10

25 | Consigo que el profesorado trabaje en equipo . ... ... ... 3,00 3,25 2,70

32 | Mantengo una relacion adecuada con el Consejo Escolar y la 3,50 3,25 3,60
Administracion Educativa . ... . ... .. ... ... ... ...

37 | Existe una cultura de colaboracion y trabajo en equipo entre 3,00 3,50 2,80
losprofesores . . .......... ... . ... .. .. .. .. ...,

38 | Consigo que todos los profesores se impliquen en las expe- | 2,75 3,00 2,60
riencias de innovacion que se realizan el centro .. .. .. ...

40 | Mantengo un equilibrio entre los objetivos/necesidades del 325 3,50 3,10
centro y los intereses/necesidades de los profesores . . . . ..
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Participac. / composc. aLumnado
- SN "%
] !
1 15 2 2,5 3 35 4
s QIUPO 3 === Grupo 2

grupo 1

El punto de mayor separacion entre las lineas se aprecia en el item n° 11, en

el que resulta muy superior el grupo 2. Esta diferencia queda confirmada en el

contraste aplicado, donde alcanzamos para este item una significacion del 3%.

Chi-cuadrado 3,188 3,188 ,508 6,988 321
gl 2 2 2
Sig. asintét. ,203 ,203 776

Chi-cuadrado 2,871 359 2.975 1,442 1,504

gl 2 2 2 2 2

Sig. asintot. ,238 795 ,226 ,486 471
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2. Atencion a la multiculturalidad

Con el fin de conocer el pensamiento de los directivos en relacion al

tratamiento educativo que ha de darse a los alumnos pertenecientes a otras culturas,
hemos procedido a aplicar un cuestionario en el que se pueden distinguir dos

bloques:

[

Atencién a la multiculturalidad: compuesto de veinticinco items que intentan
conocer el pensamiento de los directores (en tanto que profesionales de la
educacion) acerca de los problemas que puede comportar la presencia en el
aula de alumnos de otras culturas, los factores que condicionan su rendimien-

to, la responsabilidad de 1a escuela en la compensacion de déficits culturales,

etc.

Pensamiento de los directores sobre el tratamiento que se da en sus centros
a la diversidad cultural del alumnado: grado en que estas caracteristicas
diferenciales estan recogidas en los Proyectos Educativo y Curricular,
medidas organizativas que adopta el centro y disposicion del profesorado.

Con los datos aportados por este cuestionario vamos a realizar diferentes

tipos de analisis/comparaciones:

1. Comparacién entre centros de diferentes niveles educativos (cole-

gios/institutos).

2. Analisis de las diferencias entre centros en funcion de la composicion

social del alumnado.

3. Comparacion entre las concepciones de los directores sobre los postulados
de la educacion multicultural y la atencién que se presta a la misma en el

propio centro.
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2.1. La atencién a la multiculturalidad y el nivel educativo.

En este apartado hemos procedido a realizar las comparaciones entre los dos
tipos de centros que hemos considerado (colegios/institutos). Con ello pretendemos
comprobar si existen diferencias entre el pensamiento de los “directores-maestros”
y los “directores-profesores de medias”. Los resultados se presentan separados en

funcién de los dos bloques del cuestionario.

En la siguiente tabla aparecen los valores medios de los rangos asignados por
los directores de los centros de Infantil y Primaria (en adelante Colegios) y los que

corresponden a los centros de Secundaria (en adelante Institutos).

ATENCION A LA MULTICULTURALIDAD P X
COL | IES

1 Los nifios de minorias culturales deben esforzarse por adaptarse a 3,19 2,8
nuestra cultura, dado que se han instalado en nuestra sociedad

2 Los nifios de otras culturas han de tener la oportunidad de seguir 4,15 4.4
cultivando su lengua y cultura materna

3 La escuela debe compensar posibles déficits que los estudiantes 4,46 42
minoritarios puedan tener en su acceso a ella

4 Los centros que escolarizan a estos nifios deberian adaptar su 3,92 3,6
Proyecto Curricular a las peculiaridades culturales de sus alumnos

5 La presencia de alumnos minoritarios en la escuela/aula produce 2,45 2,8
tensiones entre el profesorado

6 Cuanto menor es el numero de estos nifios en el aula/escuela, las 3,92 4,2
clases resultan menos complicadas
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abordar los retos multi/interculturales

ATENCION A LA MULTICULTURALIDAD X X
COL | IES
Los problemas que ocasiona la presencia de estos alumnos, suele
deberse a:
a)  Sus dificultades intelectuales, académicas o lingiiisticas .. | 3,92 4
b)  Sus diferentes pautas de conducta o comportamiento . ... | 3,08 4
9 ¢)  Sus diferentes valores, creencias o motivaciones . . ... ... 3,46 3,6
10 d) Susdiferenciasenclasesocial ..................... 2,58 3,8
Los principales problemas con que se encuentra el profesor cuando
ensefia a estos alumnos se deben a:
11 a)  El choque entre las costumbres, tradiciones y valores de los
gruposculturales . ...... ... ... 2,92 2,6
12 b) Ladiversidaddecreencias . ....................... 2,46 2
13 c¢) Ladiversidad lingiiistica .. ............... .. ... ... 4,15 3
14 d)  Las relaciones con las familias y comunidades minoritarias | 3,23 34
El progreso académico de los alumnos de minorias culturales
depende, entre otras cosas, de:
15 a)  Los esfuerzos del profesorado ..................... 4 3,8
16 b)  Los condicionantes sociales externos . ............... 3,62 472
17 c)  Elinterés/motivaciondecadanifio .................. 3,85 44
18 d) Elinterésdelospadres .......................... 3,92 44
19 e)  Laayuda que le puedan dar los padresencasa . ........ 3,42 4.4
20 f)  La formacién pedagogica del profesorado . ........... 3,62 3,8
El rendimiento académico de los alumnos de minorias culturales
mejoraria
21 a)  Sicada minoria étnica tuviese su propia escuela . . . ... .. 1,31 22
22 b)  Siacudiesen a clases especiales, pero dentro de la misma 2,69 34
escuela . ... ... ... .
23 | Considero que mi formacién como educador es suficiente para 3,31 34
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ATENCION A LA MULTICULTURALIDAD X %
COL | IES
24 | Los profesores que tienen alumnos de minorias culturales deberian 4 3,6
tener una formacién especial
25 | Los profesores que atin no tienen esas minorias deberfan recibir 3,62 3,6
también una formacion especial

En esta tabla podemos apreciar que el mayor grado de acuerdo de los

directores de colegio aparece ante las siguientes afirmaciones:

v

“La escuela debe compensar los posibles déficits que los estudiantes
minoritarios puedan tener en su acceso a ella” (4,46 de media sobre una

puntuacién méaxima de 5 nos parece un dato digno de destacar).

“Los nifios de otras culturas han de tener la oportunidad de seguir

cultivando su lengua y cultura materna” (4,15 de media).

“El progreso académico de los alumnos de minorias culturales depende,

entre otras cosas, de los esfuerzos del profesorado” (media igual a 4).

“Los profesores que tienen alumnos de minorias culturales deberian tener

una formacion especial” (4 de media).

Esta forma de pensar contrasta con la que manifiestan los directores de

Instituto, para los que las afirmaciones con las que muestran mayor grado de

acuerdo son:

410

“Los nifios de otras culturas han de tener la oportunidad de seguir

cultivando su lengua y cultura materna” (4,4 de media).

“El progreso académico de los alumnos de minorias culturales depende,

entre otras cosas, del interés/motivacion de cada nifio” (mediaigual a 4,4).

“El progreso académico de los alumnos de minorias culturales depende,
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entre otras cosas, del interés de los padres” (media igual a 4,4).

= “El progreso académico de los alummos de minorias culturales depende,
entre otras cosas, de la ayuda que le puedan dar los padres en casa”

(media igual a 4,4).

Aunque en un posterior tratamiento estadistico la comparacion entre las
respuestas de los directores de colegio y de instituto no arroje diferencias
estadisticamente significativas en estas preguntas, el modo de posicionarse estos

colectivos ante el mismo problema resulta muy diferente.

Los directores de colegio parece que tienen asumido como algo habitual la
presencia de este tipo de alumnos para los que la administracion educativa desarrolla
un programa de “Educacién Compensatoria” y por otra parte, responde al modo de
pensar de los maestros que sienten la responsabilidad del aprendizaje como algo
prioritariamente suyo y para lo que deberian tener una preparacion especifica.

Frente a este hecho, los directores de instituto, aunque piensan que este
alumnado ha de tener la oportunidad de cultivar su lengua y cultura, consideran que
el centro es un espacio de aprendizaje esencialmente académico donde el profesor
imparte sus clases y los alumnos aprenderéan o no dependiendo factores ajenos a €l,
tales como el interés del nifio o su familia. Este dato viene corroborado por el hecho
de ser el esfuerzo del profesorado o su formacion pedagégica los apartados que pun-
than mas bajo de este bloque referido al progreso académico (aunque dicha

puntuacion también sea alta).

La representacion gréafica de estos datos nos aporta una vision mas intuitiva

y directa de las anteriores afirmaciones.
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elemento a tener en cuenta en la dinamica organizativa del centro podemos apreciar
que las puntuaciones mas altas de ambos colectivos aparecen ante las mismas

afirmaciones (26 y 27). Sin embargo, esta coincidencia no aparece en aquellos

Atencion a la multiculturalidad

(valores medios)
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En cuanto al modo en que la atencién a la multiculturalidad representa un

apartados con los que se muestran mas en desacuerdo.

medios alcanzados en este segundo bloque del cuestionario, relativo al reflejo que

las concepciones sobre la educacion multicultural tienen en los respectivos centros.

Seguidamente presentamos la tabla y grafico correspondientes a los valores

T

N A A B Y B
12345678 910111213141516171819202122232425

LAS SIGUIENTES CUESTIONES SE REFIEREN AL CEN-

Xi

X

cultura de los alumnos

kg

TRO DONDE VD TRABAJA COL IES
26 | El Proyecto Educativo tiene en cuenta las diferencias culturales de | 4,23 36
estos alumnos
27 | El Proyecto Curricular incorpora contenidos con referencia a la 3,92 3
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LAS SIGUIENTES CUESTIONES SE REFIEREN AL CEN- | x X
TRO DONDE VD TRABAJA COL | IES
28 | Se facilitan tiempos y espacios para que los alumnos puedan 2,77 1,6

cultivar aspectos diversos de su cultura

29 | Se dispone de materiales adaptados a las peculiaridades culturales | 2,08 2

de los alummos

30 | Seprograman actividades extraescolares que posibilitan la expre- 2,62 2,6

sion de sus manifestaciones culturales

31 | Elprofesorado se preocupa por conocer los aspectos mas relevan- | 2,77 2,6

tes de la cultura de sus alumnos

O Los directores de colegio no estan de acuerdo con que en sus centros “se

dispone de materiales adaptados a las peculiaridades culturales de los

alumnos” (2,08 de media).

i Los directores de instituto muestran su desacuerdo con que “se faciliten

tiempos y espacios para que los alumnos puedan cultivar aspectos

diversos de su cultura” (media igual a 1,6).

Tal vez esta tltima afirmacion viene a confirmar que la cultura del profesor
de instituto esta impregnada de un excesivo academicismo en el que cada asignatura
se imparte en un horario fijo y estricto y la preocupacion por acabar el programa

impide que se “malgaste” el tiempo con otro tipo de cosas.

Las representacion grafica de estos valores medios es la siguiente:
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Atencidn a la multiculturalidad
(valores medios)

e Colagios  wew==v [nstitutos

Después de esta primera aproximacion a los resultados del cuestionario
pasamos a presentar las aportaciones del tratamiento estadistico de los mismos. Para
ello hemos acudido al empleo de una prueba no paramétrica (justificada por el nivel
de medida de las variables). Con ella hemos procedido a realizar las comparaciones
entre los dos grupos (trece colegios y cinco institutos) mediante la U de Mann-
Whitney por ser la mas indicada en el caso de dos grupos pequefios y con n
desigual. Los resultados de dicho contraste aparecen en la siguiente tabla:

Item 1 Item 2 Item 3 Item 4
U de Mann-Whitney 22,000 30,000 30,500 25,500
W de Wilcoxon 37,000 45,000 45,500 40,500
Z -,651 -,274 -,226 =721
Sig. asintét. (bilateral) 515 , 784 ,821 ,471
Sig. exacta [2*(Sig. unilateral)] ,583 ,849 .849 503

Item 5 Item 6 Item 7 Item 8
U de Mann-Whitney 22,500 29,000 30,000 17,000
W de Wilcoxon 88,500 120,000 45,000 108,000
Z -,602 -,369 -,267 -1,581
Sig. asintot. (bilateral) ,547 ,712 ,790 114
Sig. exacta [2*(Sig. unilateral)] ,583 75 ,849 ,143
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Item 9 Item 10 Item 11 Item 12

U de Mann-Whitney 25,500 14,500 28,000 23,000
W de Wilcoxon 116,500 92,500 43,000 38,000
Z =727 -1,674 -456 -,978
Sig. asintot. (bilateral) ,467 ,094 ,648 ,328
Sig. exacta [2*(Sig. unilateral)] 503 ,104 ,703 387
Item 13 Item 14 Item 15 Item 16
U de Mann-Whitney 15,500 28,000 30,500 23,000
W de Wilcoxon 30,500 119,000 45,500 114,000
Z -1,813 -,456 -,208 -,980
Sig. asintét. (bilateral) ,070 ,648 ,835 ,327
Sig. exacta [2*(Sig. unilateral)] ,095 ,703 .849 387
Item 17 Item 18 Item 19 Item 20 Item 21
U de Mann-Whitney 21,000 23,500 11,500 29,000 18,500
W de Wilcoxon 112,000 | 114,500 89,500 | 120,000 | 109,500
Z -1,229 -.944 -2,080 -,358 -1,650
Sig. asint6t. (bilateral) ,219 ,345 ,037 , 720 ,099
Sig. exacta [2*(Sig. unilateral)] 0,289 0,387 045 775 173
Item 22 Item 23 Item 24 Item 25 Item 26
U de Mann-Whitney 23,500 32,000 28,000 30 21,000
W de Wilcoxon 114,500 | 123,000 43,000 121 36,000
V4 -914 -,052 -,493 -0,272 -1,207
Sig. asintét. (bilateral) ,360 ,959 ,622 0,786 ,228
Sig. exacta [2*(Sig. unilateral)] 387 1,000 ,703 0,849 ,289
Item 27 Item 28 Item 29 Item 30 | Item 31

U de Mann-Whitney 16,500 16,500 29,500 32,000 31,500
W de Wilcoxon 31,500 31,500 | 120,500 | 123,000 | 46,500
A -1,634 -1,629 -311 -,051 -,102
Sig. asintét. (bilateral) ,102 ,103 ,756 ,959 ,919
Sig. exacta [2*(Sig. unilateral)] 117 117 775 1,000 924

)00 00CHS2O0GCGQCLEELSS 00..000.C.C..O...O....‘....Q.......OOQQQ‘OOC

Mediante el contrate realizado podemos afirmar que la tunica diferencia
estadisticamente significativa al 0,05 es la que corresponde al item n° 19. Sin
embargo, si en vez de comparar las puntuaciones directas de cada grupo realizamos
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el contraste con los valores medios, se encuentran diferencias significativas para los
items 13 (0,05) y 19 (0,02).

2.2. La atencién a la multiculturalidad y la composicién social del alumnado.

Hasta aqui hemos procedido a comparar los centros agrupados por el nivel
educativo. Seguidamente realizaremos el mismo proceso pero clasificando los

centros en funcion de la composicion del alumnado. De este modo estableceremos

tres grupos:

. Grupo 1: centros con mayoria de alumnado musulman (por encima del 66%).
. Grupo 2: centros con un porcentaje medio de alumnado musulmén (entre el
33%y el 66%).
. Grupo 3: centros con menor porcentaje de alumnado musulman (por debajo
del 33%).
ATENCION A LA MULTICULTURALIDAD Valores medios

G1l1}| G2 ]| G3

1 Los nifios de minorias culturales deben esforzarse por adap- 3,7 2,7 3
tarse a nuestra cultura, dado que se han instalado en nuestra
sociedad

2 | Los nifios de otras culturas han de tener la oportunidad de 4 4,8 4,1

seguir cultivando su lengua y cultura materna

3 La escuela debe compensar posibles déficits que los estudian- 4,5 4,3 4.4

tes minoritarios puedan tener en su acceso a ella

4 | Los centros que escolarizan a estos nifios deberian adaptar su 5 3,8 34
Proyecto Curricular a las peculiaridades culturales de sus

alumnos
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ATENCION A LA MULTICULTURALIDAD Valores medios
5 La presencia de alumnos minoritarios en la escuela/aula pro- 1,7 2,7 2.8
duce tensiones entre el profesorado
6 Cuanto menor es el nimero de estos nifios en el aula/escuela, 3,5 4 42
las clases resultan menos complicadas
Los problemas que ocasiona la presencia de estos alumnos,
suele deberse a:
7 | a) Sus dificultades intelectuales, académicas o lingiiisti-
S et e 4 4,25 | 3,8
8 | b Sus diferentes pautas de conducta o comportamiento 3 325 | 3,5
9 c) Sus diferentes valores, creencias o motivaciones . . . . . 3,5 325 ] 3,6
101 d) Sus diferenciasen clasesocial .. ................ 1,75 | 3,3 33
Los principales problemas con que se encuentra el profesor
cuando ensefia a estos alumnos se deben a:
11 a)  El choque entre las costumbres, tradiciones y valores
delos grupos culturales . ...................... 2,75 3 2,8
12 b) Ladiversidaddecreencias . .................... 2 2,25 | 2,5
13 c¢) Ladiversidad lingiiistica ... ................... 4,5 4,5 33
14 d)  Las relaciones con las familias y comunidades minori-
TATIAS . . . o 325 1 3,5 3,2
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ATENCION A LA MULTICULTURALIDAD Valores medios
El progreso académico de los alumnos de minorias culturales
depende, entre otras cosas, de:
15 a)  Los esfuerzos del profesorado .................. 375 | 4 4
16 b)  Los condicionantes sociales externos ............. 4 325 | 39
17 ¢)  Elinterés/motivacion de cadanifio . .............. 4,5 3,75 | 3,9
18 d) Eliterésdelospadres ....................... 475 | 3,75 | 3,9
19 e)  Laayuda que le puedan dar los padres en casa . . . . .. 333 | 3,5 39
20 f)  La formacién pedagogica del profesorado ......... 3 475 | 3,5
El rendimiento académico de los alumnos de minorias cultura-
les mejoraria
21 a)  Sicada minoria étnica tuviese su propia escuela . . . . . 1 L75 | 1,7
22 b)  Siacudiesen a clases especiales, pero dentro de la 323 | 2 3,1
mismaescuela . ...... ... . ... ... ...
23 | Considero que mi formacién como educador es suficiente para | 3,8 35 31
abordar los retos multi/interculturales
24 | Los profesores que tienen alumnos de minorias culturales 3,3 4.5 39
deberian tener una formacion especial
25 | Los profesores que alin no tienen esas minorias deberian 2,5 43 38
recibir también una formacion especial

Los datos contenidos en esta tabla nos ponen de manifiesto que los centros

con mayoria de alumnado musulméan consideran que:

v/
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v Los principales problemas con que se encuentra el profesorado es la

diversidad lingiiistica.

En cuanto a los centros con un porcentaje medio de alumnado musulman

obtienen las mayores puntuaciones en las siguientes afirmaciones:

v Los nifios de otras culturas han de tener la oportunidad de seguir cultivando

su lengua y cultura materna.

v El progreso académico de estos alumnos depende principalmente de la

preparacion pedagdgica del profesorado.

Finalmente, los directores de centros que escolarizan pocos alumnos

musulmanes piensan que :

v La escuela debe compensar los posibles déficits que estos estudiantes puedan

tener en su acceso a ella.

v Cuanto menor sea el niimero de estos nifios en el aula, las clases resultan

menos complicadas.

Estas diferencias entre grupos solo resultan estadisticamente significativas
(0,05) para el item n° 4 (“los centros que escolarizan a estos nifios deberian adaptar

su Proyecto Curricular a las peculiaridades culturales de los alumnos”).

Frente a esto podemos observar que los tres grupos muestran el mayor grado
de desacuerdo con que los nifios de “cada minoria étnica tengan su propia escuela”.

La grafica correspondiente a este primer bloque del cuestionario nos aporta

una visién de conjunto de las puntuaciones asignadas.
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Atencion a la multiculturalidad
(valores medios)
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En cuanto al segundo bloque del cuestionario (items 26 al 31), las puntuacio-

nes medias son las siguientes:

ATENCION A LA MULTICULTURALIDAD Valores medios
1 2 3
26 | El Proyecto Educativo tiene en cuenta las diferencias culturales 4,8 4,5 3,6

de estos alumnos

27 | El Proyecto Curricular incorpora contenidos con referencia a la 45 | 4 32

cultura de los alumnos

28 | Se facilitan tiempos y espacios para que los alumnos puedan 33 135 | 1,7

cultivar aspectos diversos de su cultura

29 | Se dispone de materiales adaptados a las peculiaridades cultura- 3 2 1,7

les de los alumnos

30 | Se programan actividades extraescolares que posibilitan la 3,8 35 1,8

expresion de sus manifestaciones culturales

31 | El profesorado se preocupa por conocer los aspectos mas rele- 3 35 123

vantes de la cultura de sus alumnos
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En este segundo bloque podemos apreciar que las mayores puntuaciones de
cada uno de los tres grupos aparece en el item 26 (El Proyecto Educativo tiene en
cuenta las diferencias culturales de estos alumnos), aunque las diferencias entre ellos
resulten significativas (0,05). Al mismo tiempo, los directores del grupo 1 (centros
con mayoria de alumnos musulmanes) son los que otorgan la mayor puntuacion.
Frente a esto, los directores de los centros del grupo 3 (pocos alumnos musulmanes

escolarizados) asignan la menor puntuacion.

En cuanto a los items que alcanzan las puntuaciones mas bajas podemos

observar que:

* En ninguno de los tres tipos de centro se dispone de materiales adaptados

a las peculiaridades culturales de los alumnos.

* En los centros con minoria de alumnos musulmanes es donde en menor
medida se facilitan tiempos y espacios para que los alumnos puedan cultivar

aspectos diversos de su cultura .

* El profesorado que menos se preocupa por conocer los aspectos mas
relevantes de la cultura de sus alumnos es el de los centros con mayoria de

alumnado musulman

La representacion grafica de este bloque nos permite comprobar que los
centros del tercer grupo son los que menor puntuacion alcanzan debido a una menor
necesidad de contextualizar el Proyecto Educativo y/o Curricular a las necesidades
de estos alumnos que, al ser minoritarios demandan otro tipo de adecuacién como

pueden ser las adaptaciones curriculares.

En definitiva, se aprecia que a mayor porcentaje de alumnos musulmanes sus
diferencias culturales son contempladas en mayor medida en los documentos

mstitucionales.
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Atencién a la multiculturalidad

(valores medios)
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Para finalizar este apartado presentamos el contraste realizado mediante la

H de Kruskal-Wallis considerada la prueba no paramétrica mas adecuada para mas

de dos grupos. Mediante ella hemos encontrado diferencias estadisticamente

significativas entre los tres grupos en los items que aparecen sefialados en negrita.

Item 1 Item 2 Item 5

Chi-cuadrado 1,283 1,012 1,904
gl 2 2 2

Sig. asintot. 527 ,603 386
Item 6 tem 7 Item 8 Item 9 Item 10

Chi-cuadrado ,463 1,140 ,616 224 3,666
gl 2 2 2 2 2

Sig. asintot. ,793 ,566 ,735 ,894 ,160
Item 11 Item 12 Item 13 Item 14 Item 15

Chi-cuadrado ,196 ,680 5,322 ,131 ,113
gl 2 2 2 2 2

Sig. asintot. 906 712 ,070 936 ,945
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Item 16 Item 17 Item 18 Item 19 Item 20
Chi-cuadrado 1,028 1,937 2,896 1,514 5,602
gl 2 2 2 2 2
Sig. asintét. 598 ,380 235 ,469 .061
Item 21 Item 22 Item 23 Item 24 Item 25
Chi-cuadrado 2,592 1,460 ,952 2,210 5,093
gl. 2 2 2 2 2
Sig. asintét. 274 482 ,621 ,331 ,078
o Item 29
Chi-cuadrado | 2,034 2,734
gl 2 2
Sig. asintot. 362

a Prueba de Kruskal-Wallis

b Variable de agrupacién: ALUMNADO

2.3. Multiculturalidad y Proyecto Educativo.

Hasta aqui hemos presentado las concepciones que los directores de los
centros tienen acerca de la educacion multicultural realizando dos tipos de
comparaciones (en funcion del nivel educativo o de la composicion social del
alumnado) pero sin contrastar el grado en que estas concepciones se ven reflejadas
en los documentos institucionales del propio centro.

En este apartado vamos a realizar dicha comparacion. Para ello presentamos
para cada uno de los 18 centros la media alcanzada en el bloque general y en el que
se refiere al propio centro.

423



CAPITULO 6: ANALISIS E INTERPRETACION DE DATOS CUANTITATIVOS

X

Bloque general

x Bloque centro

2>

Colegio 1 3,8 3
Colegio 2 3,6 2,17
Colegio 3 3,64 3,33
Colegio 4 3,36 3,67
Colegio 5 3,04 1,5
Colegio 6 3,64 3,17
Colegio 7 3,48 2,17
Colegio 8 3,44 1,83
Colegio 9 325 4.5
Colegio 10 3,08 4,17
Colegio 11 3,38 3,17
Colegio 12 3,14 4,33
Colegio 13 3,56 2,83

% Bloque general

X Bloque centro

2

Instituto 1 4,04 2,67
Instituto 2 3,4 2,17
Instituto 3 2,84 2,17
Instituto 4 3,6 267
Instituto 5 4,04 3,17
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Los contrastes realizados nos permiten encontrar diferencias significativas en
los centros sefialados en negrita (colegios 2, 5, 7, 8, 13 e institutos 1 y 2):

C3 C4 C6
U de Mann-Whitney 62,000 62,500 57,000
W de Wilcoxon 83,000 387.5 78,000
Z -674 -642 -929
Sig. asintét. (bilateral) ,500 521 ,353
Sig. exacta [2*(Sig. unilateral)] ,542 542 ,391
C9 C10 Cl1 Ci12
U de Mann-Whitney 36,000 | 48,000 | 64,000 39,000
W de Wilcoxon 336 348 85,000 292
z 1,932 | -1.319 -434 | -1,565
Sig. asintét. (bilateral) ,053 ,187 ,664 ,118
Sig. exacta [2*(Sig. unilateral)] ,065 ,230 705 .141
13 14 I5
U de Mann-Whitney 57,000 | 45,000 } 38,500
W de Wilcoxon 78,000 | 66,000 | 59,500
z ~948 | -1,546 | -2,015
Sig. asint6t. (bilateral) ,343 ,122 ,044
Sig. exacta [2*(Sig. unilateral)] .391 143 067

Los anteriores datos nos permiten comprobar que, en el 33,33% de los
colegios de Ceuta y en el 40% de los institutos, las ideas vy creencias que los
directores tienen acerca de la educacion multicultural no se ven reflejadas en los
respectivos proyectos educativos.

Estos datos que a simple vista pudieran resultar llamativos no lo son tanto
cuando comprobamos que los centros aludidos (con la excepcion de uno de los
institutos) fueron clasificados anteriormente en el tercer grupo (centros con
porcentaje de alumnado musulman por debajo de 33%).

De acuerdo con lo anterior, podemos afirmar que:

a los directivos de los centros de Ceuta manifiestan unas creencias positivas
hacia la educacion multicultural.
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a dichas creencias suelen verse reflejadas en los respectivos proyectos
educativos.

J los centros que escolarizan alumnos musulmanes suelen contemplar en sus
respectivos proyectos educativos las caracteristicas diferenciales de estos
alumnos.

3. El clima en los centros de Ceuta

Las teorias sobre liderazgo mas recientes destacan que la actuacion de los
lideres afecta al ambiente y la cultura de la organizacion escolar, y que ésta modela
el sentido que los miembros del centro dan a su trabajo y su predisposicion hacia el
cambio y la mejora (Bolman y Deal, 1992; Leithwood, 1994; Ogawa y Bossert,
1995).

Los directores influyen en determinados aspectos (procesos de comunicacion,
formacion, expectativas, valores, colaboracién, etc.) que permiten modificar la
culturay el clima del centro, el cual, a su vez, incide en la reestructuracién y mejora
de los resultados de los programas, los profesores y, por supuesto, los alumnos.

Estas relaciones indirectas entre el liderazgo de los directores y su influencia
en los resultados escolares se establecen segin Heck, Larsen y Marcoulides (1990):

*  gestionando las relaciones politicas de 1a escuela con el medio externo.
supervisando la organizacion de la ensefianza.

construyendo un clima positivo para el aprendizaje.

Esta importancia del clima escolar como factor de calidad y su relacién con
el liderazgo de los directores nos ha llevado a darle un tratamiento independiente en
este capitulo.

En la interpretacion de los datos obtenidos mediante el cuestionario
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seguiremos el mismo esquema que se ha venido empleando:

v

Andlisis de las percepciones de los directores sobre el clima de sus centros
realizada con el total de la muestra (18 directores).

Comparacion del clima en funcién del tipo de centro (13 colegios y 5
institutos).

Analisis comparativo en funcion del tipo de alumnado (4 centros del grupo
1, 4 del grupo 2 y 10 del grupo 3).

3.1. Analisis del clima en funcién de lIa muestra total

Ala vista de los datos que aparecen en la siguiente tabla se puede comprobar

que para la totalidad de los directores de Ceuta el funcionamiento de sus respectivos
centros refleja un clima de trabajo ordenado y eficaz (61,11% de acuerdo y 38,39%
muy de acuerdo).

De los aspectos de este clima sobre los que han sido preguntados, los que

configuran en mayor medida ese clima positivo son para el 94,44% de ellos los
siguientes:

4

La satisfaccion de los alumnos en el centro (61,11% de acuerdo y 33,33%
muy de acuerdo).

Las excelentes relaciones entre profesores (72,22% de acuerdo y 22,22%
muy de acuerdo).

La satisfaccion que experimentan los profesores trabajando en dicho centro
(66,66% de acuerdo y 27,78% muy de acuerdo).

Frente a lo anterior, se destacan como aspectos mas negativos :

La satisfaccion del profesorado con los rendimientos de los alumnos, pues el

55,56% de los directores considera que ésta no se da.
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v Las relaciones profesores-alumnos, que para el 38,89% no son excelentes.

PORCENTAJES DE RESPUESTA DE LA MUESTRA TOTAL EN CADA CATEGORIA

TOTAL CENTROS
2 3 4 0
6 | Los alumnos se encuentran satisfechos en 61,11 {3333 | 5,56
estecentro ........... ... ... ... .....
17 | El prestigio del centro entre los miembros de 16,67 | 66,66 | 16,67

la comunidadeselevado . ..............

22 | El profesorado esta satisfecho con los resul- | 5,56 | 50 44 44
tadosdelosalumnos ............... ..

26 | Las relaciones profesores/alumnos son exce- 38,89 | 55,56 | 5,56

lentes . ........... .. . . ... ... ...

27 | Las relaciones centro/familias son satisfacto- | 5,56 11,11 § 72,22 | 11,11

TIAS © oo

28 | Las relaciones entre profesores son excelen- 5,56 | 72,22 | 22,22
1S

34 | El funcionamiento del centro refleja un clima 61,11 | 38,89

de trabajo ordenado yeficaz .. ... .. ... ..

35 | Las relaciones entre profesores y equipo 11,11 | 55,56 | 33,33

directivo son muy satisfactorias ... ... ...

36 | Los aprendizajes han mejorado con respecto 27,78 1 61,11 | 11,11

acursosanteriores . ..................

39 | Los profesores estan satisfechos de trabajar 5,56 | 66,66 | 2778

b

enestecentro .. .....................

Los resultados anteriores quedan confirmados por las medias que aparecen
en la siguiente tabla:

428



1000000000000 00000000000000000000000000000000000C0C00C0KFCFKCKOCKOCKOOOOTS

CAPITULO 6: ANALISIS E INTERPRETACION DE DATOS CUANTITATIVOS

ITEM

Centro | 6| 17| 22| 26| 27| 281 34| 35| 36| 39

C1 31 3 31 2 31 3| a4l 4 al| 3

C2 3l 2| 2| 2 3| 3| 3| 3] 3
30 3] 3| 3| 3 4| 4| a| 3| 3
41 3] 3 3 30 3| 3| 3| 3| 3
31 4] 31 2| 3 3| 3 3] 3] a4
40 31 3| 3| 3 3] 4| 3| 3| 4
41 3 2 2 3 2] 3] 21 2| 3
30 2 1| 2| 1| 3| 3| 2 2] 3
30 2 2 2| 31 4 3| 3 3] 3
41 3| 2 3| 2f 3| 4| 4| 3] 4
41 3] 21 3| a4 3| 3| 3| 3] 3
41 3| 2| 4 4| 4| 3 31 2 3|
31 4f 31 3| 3] af 4] 4| 3] 4|
31 31 2 3| 31 3 4{ al|l 4| 2}
30 2 2 2| 31 3 3{ 3| 2| 3
30 4] 3] 3| 31 3| a4 4 3| 4l
30 31 3| 3|1 31 3 3 3 3| 3
3 3 2 3| 3] 3| 3| s3[ 2 3

Si consideramos los valores medios alcanzados por cada uno de los centros

se puede comprobar que el clima mas positivo corresponde al colegio n° 13 y al

instituto n° 3 (ambos estan ubicados en el centro de la ciudad). En contraposicién,

los valores mas bajos se observan en los colegios n° 7'y 8 e instituto n° 2.

Estos datos, que podrian inducirnos a error, requieren una matizacion, pues

ni el clima del instituto n° 3 es tan bueno como podria parecer ni el del colegio n°

8 resulta tan negativo.

Prueba de ello son las afirmaciones que sus respectivos directores hacen en
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las entrevistas (que seran tratadas en otro capitulo):

. “Aunque hoy en dia tal como estd montada la ESO, los alumnos no estdn
motivados y los centros estan cargados de problemas. Hay aqui un grupo de
alumnos que no estan motivados porque no les interesa esto, entonces... jqué
es lo que hacen? Crean problemas en las clases, en los pasillos, destrozan
las instalaciones del centro, etc. Por eso los 30 expedientes. Casi todos los
expedientes son por falta de respeto a los profesores, enfrentamientos con
ellos, insultos... Claro, nosotros eso no lo podemos consentir porque seria

menoscabar la autoridad del profesor, jno?” (Director de instituto n° 3).

. “el clima es bastante bueno |... [ las condiciones de trabajo son muy buenas.
En cuanto al alumnado, disciplinariamente hablando, nosotros no hemos
tenido que abrir nunca un expediente de expulsion en los trece afios que

llevo de director” (director del colegio n° 8).

Para finalizar, presentamos el grafico con las puntuaciones medias alcanzadas
por cada centro:

Clima
(Valores Medios)

3:V\W\ A
) V4 \/\/\/\

1 T T T T T T T T T T T T T T T T 1
o] €2 €3 ¢C 5 ¢ C7 C8 C9 C10 C11 C12 C13 11 12 13 14 [H]
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3.2. Andlisis del clima en funcién del tipo de centro

En la siguiente tabla aparecen los porcentajes de respuesta segun las
percepciones de los dos colectivos de directores:

PORCENTAJES DE RESPUESTA EN CADA CATEGORIA EN FUNCION DEL
TIPO DE CENTRO
ITEM COLEGIOS INSTITUTOS
1 2 3 4 0 1 2 3 4 0
6 46,2 | 46,2 |17,69 100
17 154 692 |154 20 60 |20
2 7,69 |462 |462 60 40
26 46,2 | 462 |7.69 20 80
27 769 | 154 |61,5 |15.4 100
28 7,69 | 615 |308 100
34 61,5 |38,5 60 40
35 154 |46,2 |308 60 40
36 23,1 |692 |769 40 |40 20
39 69,2 |30,8 20 60 20

Alavista de los anteriores datos se puede comprobar que en lineas generales
los directores de colegio encuentran mas positivo el clima de sus centros que sus
compaiieros de instituto.

Para los directores de colegio, el unico aspecto que resulta negativo es el que
se refiere a la satisfaccion del profesorado con el rendimiento de los alumnos, ya
que no consideran que exista tal satisfaccion (7,69% muy en desacuerdo y 46,15%
en desacuerdo).

431



CAPITULO 6: ANALISIS E INTERPRETACION DE DATOS CUANTITATIVOS

Frente a esto, los aspectos mas valorados son:

v El funcionamiento del centro como propiciador de un clima de trabajo
ordenado y eficaz (61,54% de acuerdo y 38,46% muy de acuerdo)

v La satisfaccion de los profesores por trabajar en el centro (69,23% de
acuerdo y 30,77% muy de acuerdo)

En cuanto a los directores de instituto, los aspectos negativos serian:

. La satisfaccion del profesorado con el rendimiento de los alumnos (60% en
desacuerdo).

. La satisfaccion con las relaciones centro-familias (100% en desacuerdo).

. Las excelentes relaciones entre profesores (100% en desacuerdo).

. El buen funcionamiento del centro (60% en desacuerdo)

. La satisfaccion con las relaciones entre profesores y equipo directivo (60%

en desacuerdo).

. La satisfaccion de los profesores por trabajar en el centro (60% en desacuer-
do y 20% muy en desacuerdo).

. La mejora experimentada por los aprendizajes (40% en descuerdo y 40%

muy en desacuerdo).

Las anteriores discrepancias desaparecen cuando en vez de trabajar con los
porcentajes de respuesta lo hacemos con los valores medios.

En la tabla siguiente se presentan las medias obtenidas para cada item por los
dos colectivos considerados:

432

10000 0000000000000 00000000000000000000000000000000000000000



10000 00000000000 0000600000000000000000000000000000000C0COCONCNTS

CAPITULO 6: ANALISIS E INTERPRETACION DE DATOS CUANTITATIVOS

Media | Media
Coleg IES
6 Los alunmnos se encuentran satisfechos en este centro . ... ... .. 3,50 3,00
17 | El prestigio del centro entre los miembros de la comunidad es 3,00 3,00
elevado ..... ... ... . ... ...
22 | El profesorado esta satisfecho con los resultados de los alummos . 2,38 2,40
26 Las relaciones profesores/alumnos son excelentes . .. ......... 2,62 2.80
27 Las relaciones centro/familias son satisfactorias . ............ 2,85 3,00
28 Las relaciones entre profesores son excelentes .............. 3,23 3,00
34 El funcionamiento del centro refleja un clima de trabajo ordenado 3,38 3,40
yeficaz . ... ..
35 Las relaciones entre profesores y equipo directivo son muy satis- 3,15 3,40
factorias . ......... .. ...
36 | Los aprendizajes han mejorado con respecto a cursos anteriores . 2,84 2,80
39 Los profesores estan satisfechos de trabajar en este centro . . . . . 3,31 3,00

La representacion grafica nos permite apreciar los datos anteriores de forma

mas intuitiva:

Clima / nivel

! x
1 1,5 2 2,5 3 3,5
——a——- |ES ——  colegios
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CAPITULO 6: ANALISIS E INTERPRETACION DE DATOS CUANTITATIVOS

El contraste realizado con los anteriores datos nos permite confirmar que no

existen diferencias estadisticamente significativas entre ambos grupos:

CLIMA1 CLIMA2 CLIMA3 CLIMA4 CLIMAS
U de Mann-Whitney 15,000 32,500 32,000 26,000 30,000
W de Wilcoxon 30,000 47,500 47,000 117,000 121,000

Z -1,907 ,000 -,055 =729 -,312
Sig. asintét. (bilateral) ,057 1,000 ,956 ,466 , 755
Sig. exacta [2*(Sig. unilateral)] ,130 1,000 1,000 ,566 ,849
CLIMAG6 CLIMA7 CLIMA8 CLIMA9 CLIMA 10

U de Mann-Whitney | 25,000 32,000 26,500 30,500 24,500

W de Wilcoxon | 40,000 123,000 117,500 45,500 39,500

z -,943 -,058 -,664 -227 -953

Sig. asintdt. (bilateral) ,345 ,954 ,506 ,820 ,340

Sig. exacta [2*(Sig. unilateral)] ,503 1,000 ,566 ,849 ,443

3.3. Andlisis del clima en funcién del tipo de alumnado

Para finalizar el anélisis de las percepciones que los directores tienen del
clima de sus centros vamos a realizar el analisis considerando los tres grupos de
centros:

.| Grupo 1: centros con mayoria de alumnado musulman (por encima del 66%)
(4 colegios).

W] Grupo 2: centros con un porcentaje medio de alumnado musulman (entre el
33%y el 66%) (3 colegios y 1 instituto).

J Grupo 3: centros con menor porcentaje de alumnado musulman (por debajo
del 33%) (6 colegios y 4 institutos).

En primer lugar comenzaremos con la tabla que recoge los porcentajes de

respuesta emitidas por cada grupo:
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CAPITULO 6: ANALISIS E INTERPRETACION DE DATOS CUANTITATIVOS

PORCENTAJES DE RESPUESTA EN CADA CATEGORIA EN FUNCION DE LA
COMPOSICION DEL ALUMNADO

I GRUPO 1 GRUPO 2 GRUPO 3

T

E |12 [3 |4 o [1]2 3 |4 o |1 |2 |3 [4 |o
M

6 50 |50 50 |50 70 {20 |10
17 25 |75 100 20 |50 |30
22 75 |25 50 |50 10 {40 |50

26 50 |50 75 |25 50 |50

27 25 |50 |25 75 |25 10 |10 |80

28 75 |25 50 |50 10 {80 |10
34 50 |50 50 |50 70 |30
35 50 |50 50 |50 20 |60 |20
36 75 |25 25 |50 |25 40 |60

39 75 |25 25 |75 60 |40

De acuerdo con los anteriores porcentajes, los centros del primer grupo (con
mayoria de alumnos musulmanes) consideran como aspectos negativos del clima los

siguientes:

4 El prestigio del centro entre los miembros de la comunidad.

v La satisfaccion del profesorado con los resultados de los alumnos.
v Las relaciones profesores alumnos.
v

Las relaciones centro-familia.
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CAPITULO 6: ANALISIS E INTERPRETACION DE DATOS CUANTITATIVOS

Los centros del segundo grupo (porcentaje medio de alumnado musulman)
encuentran como aspectos menos positivos del clima:

v La satisfaccion del profesorado con los resultados de los alumnos.
v El nivel de los aprendizajes
v La satisfaccion de los profesores por trabajar en el centro.

Finalmente, son los directores de los centros del tercer grupo (porcentaje
minoritario de alumnado musulman) los que se muestran menos satisfechos con el

clima de su centro, sefialando como aspectos menos positivos los siguientes:
La satisfaccion del profesorado con los resultados de los alumnos.
Las relaciones profesores/alumnos.

Las relaciones centro/familias.

Las relaciones entre profesores.

El funcionamiento del centro.

Las relaciones entre profesores y equipo directivo.

SN N N N KN N s

El nivel de los aprendizajes.

Los valores medios correspondientes a cada unos de los items aparecen en
la siguiente tabla:
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CAPITULO 6: ANALISIS E INTERPRETACION DE DATOS CUANTITATIVOS

Media
G-3

6 Los alumnos se encuentran satisfechos en este centro . . . 3,50 3,50 3,22

17 | El prestigio del centro entre los miembros de la comuni- 2,75 3,00 3,10
dadeselevado ............ ... ... ... ... .....

22 | El profesorado esta satisfecho con los resultados de los 2,25 2,50 2,40
alumnos . ... ..

26 | Las relaciones profesores/alumnos son excelentes . . . . .. 2,50 3,25 2,50

27 | Las relaciones centro/familias son satisfactorias .. ... .. 3,00 3,25 2,70

28 | Las relaciones entre profesores son excelentes . ....... 3,25 3,50 3,00

34 | El funcionamiento del centro refleja un clima de trabajo 3,50 3,50 3,30
ordenadoyeficaz . .......... ... ... . ... ... ... ...

35 | Las relaciones entre profesores y equipo directivo son 3,50 3,50 3,00
muy satisfactorias .. ........ . ... ... .. . L.

36 | Los aprendizajes han mejorado con respecto a cursos 3,25 3,00 2,60
anteriores . .. ....... ...

39 | Los profesores estan satisfechos de trabajar en este centro 3,25 2,75 3,40

>

b4

Con estos valores medios se ha obtenido la grafica que aparece seguidamente:

‘‘‘‘‘‘‘ toren gIUpo 3 m===e=~—- grupo 2
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CAPITULO 6: ANALISIS E INTERPRETACION DE DATOS CUANTITATIVOS

En el grafico anterior destaca la baja puntuacion que obtienen los centros del
grupo 1y 3 en el item relativo a la satisfaccion del profesorado con los resultados
de los alumnos, ya que ambos se sitiian por debajo del punto medio del intervalo
(2,5).

Para finalizar este apartado presentamos los resultados obtenidos en el
contraste realizado, donde se constata una diferencia estadisticamente significativa
entre los tres grupos en los items n° 1 (Los alumnos se encuentran satisfechos en
este centro) y el n° 22 (el profesorado esta satisfecho con los resultados de los
alumnos).

A esta diferencia entre los grupos debemos afiadir (aunque no alcanza la
significacion estadistica del 0,05) la del item n° 26 (las relaciones profesores
/alumnos son excelentes).

CLIMALI CLIMA2 CLIMA3 CLIMA4 CLIMAS
Chi-cuadrado 9589 3,967 5715 5,624 2,074
gl 2 2 2 2 2
Sig. asintdt. 0 354
CLIMAG6 CLIMA7 CLIMAS CLIMA9 CLIMAI10

Chi-cuadrado 2,859 508 992 542 1,504
gl 2 2 2 2 2

Sig. asintét. 239 776 ,609 763 AT71
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CAPITULO 7

ANALISIS E INTERPRETACION DE DATOS CUALITATIVOS

En el presente capitulo se aborda el analisis cualitativo de los datos recogidos
mediante las entrevistas. Con ello se pretende completar la informacién proporciona-
da por el analisis cuantitativo de los datos procedentes de los cuestionarios.

El conocimiento que nos aporta el analisis de las entrevistas servird para

explicar con mayor profundidad el significado de algunos resultados del capitulo
anterior. ‘

Al mismo tiempo debemos sefialar que, aunque en algunos aspectos la
informacion aportada pueda resultar redundante por tratar cuestiones similares a las
de los cuestionarios, la mayor parte de las preguntas formuladas en las entrevistas
tratan de recoger datos complementarios.

Este capitulo se ha estructurado en torno a grandes bloques tematicos que
seran presentados mediante las correspondientes tablas y mapas conceptuales que
seran analizados y comentados posteriormente.
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CAPITULO 7: ANALISIS E INTERPRETACION DE DATOS CUALITATIVOS

Por otra parte, a 1a hora de presentar la informacion se sigue el esquema del

capitulo

anterior en el que se contrastan las percepciones de los directores en

funcion del tipo de centro (nivel educativo o composicion del alumnado).

Los grandes bloques tematicos de los que se hablaba anteriormente son:

= Caracteristicas de los centros.
L Contexto escolar (la barriada)
n Relaciones con el entorno
= Participacion en programas institucionales y planes anuales de mejora.
L Servicios complementarios.
n Alumnado.
L Organos de Gobierno.
n Equipo directivo.
u Formacion.
L Acceso al cargo y antigiiedad.
u Percepcion de la tarea.
n Toma de decisiones
L Funcionamiento y relaciones entre los miembros.
n Supervision de la actividad escolar.
L Organos colegiados.
u Participacién y funcionamiento.
u Planificacion de 1a educacion.
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CAPITULO 7: ANALISIS E INTERPRETACION DE DATOS CUALITATIVOS

n Elaboracion de documentos institucionales (PE y PC).

m Establecimiento de metas compartidas.

m Adquisicion de destrezas basicas
u Funcionamiento del centro.

N Informacion y comunicacion.

L Implicacién del personal.

n Reflexion conjunta.

u Trabajo en equipo.

m Compromiso en la consecucion de objetivos.
L Clima.

n Ambiente favorecedor.

L Aprovechamiento del tiempo.

L Disciplina.

= Motivacién del profesorado.

L Relaciones con los padres.

n Resultados.

n Rendimiento académico.

1. Tablas

Seguidamente se presentan una serie de tablas que contienen las unidades
significativas de informacion de cada apartado analizado.
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1. CARACTERISTICAS DE LOS CENTROS

1.1. CONTEXTO ESCOLAR

centro pag Entornos conflictivos

C-3 660

“Nos encontramos en un entorno sociodeprimido y 16gicamente, pues culturalmente también medio-bajo y... bueno, pues en
ese sentido, esto no facilita mucho la labor educativa”

C-4 667  “se hizo un estudio bastante exhaustivo en cuanto a la renta familiar, nimero de hermanos... y se hizo un estudio bastante

completo. Se detectd también que habia problemas de drogadiccién. No en toda la ESO, pero en la mayoria de la barriada
existen sefiores que se ganan la vida con eso”

C-10 721 “es una zona suburbial en el extrarradio de Ceuta con una poblacién con un nivel sociocultural muy bajo, con un modus

vivendi muy extrafio, donde existe un nivel de paro cifrado en un noventa y tantos por ciento. Eso contrasta un poco con el
hecho de que se ven ciertas familias con mucho dinero, con ciertos coches que circulan por los alrededores del centro, pero
logicamente en la barriada, hay mucha gente est4 metida en el submundo de 1a droga, bueno , y como dicen ellos, muchas
veces ganandose la vida en la aduana: en el paso de mercancias por la aduana. Esto hace que el ambiente que se respira en
los alrededores del colegio no sea el ideal ni el idoneo para el desarrollo de 1a labor.... bueno y ahora mismo estamos en una
época en que lo estamos escuchando todos los dias en los medios de comunicacién. ... hoy sin ir mas lejos acaban de dar esta

mafiana que ha habido tres tiroteos con dos heridos graves de tiros en las piemas... como tenemos un entorno tan hostil que
no te puedes fiar... y nunca se sabe”

C-11 738  “Labarriada es marginal, suburbial, con unas caracteristicas y connotaciones muy especiales, en la que nosotros como centro
nos sentimos un poco islotes en un océano porque lo que se propugna, es decir, los objetivos y contenidos o todo lo que
trabajamos cuando los alumnos salen a su barriada me pienso que los chicos tienen que tener cierto confusionismo. La

tolerancia, la solidaridad... todos los valores que tratamos de inducir en ellos. .. cuando van a la calle y ven lo que realmente
hay, tienen que padecer una especie de trauma”

C-12 751

SOALLV.IITVNY SOLVA 3d NOIOV.LTAIIHLNI 3 SISTTYNV -L OT(LLIdVO

“Aunque es una zona con mucha poblacién, carece de los servicios que deberia tener. No hay centros deportivos, no tiene
centro de salud, ni siquiera de primeros auxilios, etc. Aunque sea muy representativo el porcentaje de poblacién, los servicios

son muy escasos. A niveles politicos es una zona muy abandonada... es la pescadilla que se muerde la cola y genera violencia
y falta convivencia”
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1.1. CONTEXTO ESCOLAR (continuacion)

centro pag  Entorno normal

C-2 654  “Un ambiente sociocultural medio-bajo, pero vamos, no es un mal ambiente. No supone un desempefio muy dificil”

C-5 674  “Una barriada socioecondmica media. La base principal son unos pabellones donde todos son funcionarios”

C-6 679  “La verdad es que aunque no sea una barriada conflictiva, esto no es lo que era. Ni mucho menos”

C-7 687  “Mira, este centro esta ubicado en el centro de Ceuta. La barriada es relativamente moderna, generalmente los alumnos son

hijos de obreros, funcionarios...”

C-8 693 “En cuanto al entorno fisico es un poco deprimente ... dos zonas: una de ellas de clase media (fincionarios como pueden ser
fuerzas de seguridad del estado, militares, policias municipales, empleados...). La segunda el mismo tipo de clase media, pero
ya presenta una gran cantidad de musulmanes y, sobre todo, de gitanos”

C-9 708  “el entorno no interfiere para nada en el colegio. Ahora ya no vemos peleas. Tampoco nos tiran piedras, ni los nifios ven nada.
Ni este afio han roto tanto como en cursos anteriores. Entonces podemos decir que los conflictos que se pueden dar alrededor
no influyen para nada en el centro. En fin, si hay problemas de drogas, aqui no nos han llegado”

I-2 779 “la barriada como sabemos tiene dos fases: la primera con una poblacién de clase media y la segunda media-baja”

Entorno favorecedor

C-13 758  “Yo creo que se puede considerar bueno, pero esto no quiere decir que sea un entorno ideal donde no haya ningiin tipo de

problemas o conflictos. Tenemos algunos problemas, pero comparados con otras barriadas podemos decir que el entorno es
bueno”

SOAILVLITVND SOLVA 4d NOIDV LHIdIHLNI H SISTTYNV ‘L OTNLIdVD

1-3 787  “Este centro esta ubicado en el centro de Ceuta. Recoge a alumnos de un cierto nivel cultural y economico. Nivel medio y
medio alto. Son de familias ‘buenas’ de Ceuta”
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1. CARACTERISTICAS DE LOS CENTROS
1.2. RELACIONES CON EL ENTORNO

centro pag

C-1 640  “apertura del centro por las tardes porque pensamos que las condiciones del alumnado, del entorno, de la barriada y de las
familias aconsejaban la apertura del centro al maximo... con lo cual nosotros no hemos tenido que elevar murallas, sino que
hemos plantado buganvillas que sirven de barreras arquitecténicas estéticas y favorecen también el entorno”

C-2 686  “.tenemos una Asociacion de padres bastante activa, entusiasta que colabora con el centro en muchas actividades. Por
ejemplo actividades de corte extraescolar y algunas otras no tan extraescolares. La Apa en si, aunque no sean todos los
padres, esta implicada en el colegio”

C-3 662  “En general son bastante buenas. Normalmente no nos suelen dar problemas. Quizas porque, aunque pueda parecer pedante

que yo lo diga; creo que el servicio que se les da es bueno”

C-9 714 “este afio ha habido dos reuniones de escuela de padres y han asistido 43 a la primera y 56 a la segunda. Esto me ha
sorprendido porque ha superado la asistencia que se da en otros centros”

I-1 773 “por las tardes tenia la intencion de abrir el edificio de cara a la comunidad que nos rodea para que pudiera usar las
instalaciones, etc. El Departamento de lengua tenia muchas ganas de trabajar en la biblioteca y hemos tenido que desistir de
ello porque se nos metian todos los drogadictos y maleantes del barrio y “formaban cada cirio”. Una tarde tenia dos tios que
querian entrar porque decian que esto era piblico y montaron una... que tuve que llamar a la policia”

1-3 787  “tenemos un taller de teatro y la apertura al entorno, que es basicamente de caracter deportivo y se la hemos ofrecido al
pueblo de Ceuta”

SOALLV.LITVID SOLVA FA NOIOV.LHIdIALNI H SISTTYNV L O'H1LIdVD




1. CARACTERISTICAS DE LOS CENTROS
1.3. PARTICIPACION EN PROGRAMAS INSTITUCIONALES Y PLANES ANUALES DE MEJORA

centro pag

C-1 638  “tenemos el de Educacion Compensatoria, que es de actuacién casi obligatoria e intentamos duplicar, ya que solo contamos
con un agente y un maestro de taller...

639 ... hemos presentado uno fundamentado en el cambio de entomo fisico como elemento favorecedor del elemento didactico-
pedagégico y eso nos ha permitido metemos en el plan nacional de bibliotecas, que nos parece importante y fundamental....
hemos potenciado mucho lo audiovisual y nos hemos metido también en el plan de apertura del centro por las tardes porque
pensamos que las condiciones del alumnado, del entorno, de la barriada y de las familias aconsejaban la apertura del centro
al maximo”

C-2 652  “Tenemos Mercurio (de Nuevas Tecnologias) y hemos llevado durante dos afios un programa de mejora de habitos de
alimentacién que concluye ahora. A partir del curso proximo pretendemos también estar en el Plan Nacional de Bibliotecas”

C-3 657  “podemos sefialar la pertenencia al Programa del British Council , ademas de participar en los programas Atenea y Mercurio.
También contamos con Educacion Compensatoria y un aula de Apoyo a la Integracion, cuya plaza ha salido este afio como
definitiva, aunque no somos centro de Integracion”

C-4 664  “En programas no tenemos nada. Teniamos uno de cerdmica con homo con todo lo que hacia falta, pero debido a las obras
que estamos realizando hemos tenido que almacenar todo. También teniamos un aula para Tecnologia y para audiovisuales
que funcionaban independientemente, pero ahora lo hemos tenido que almacenar todo y ahora no tenemos nada. Hemos tenido
programa Atenea y Mercurio y decir que nuestro programa Atenea es restringido a la integracion.”

C-5 673 “Nosotros conseguimos el primer premio nacional del plan de mejora de la biblioteca, que nos dieron un millén de pesetas
en la 1* convocatoria que se hizo. Fuimos uno de los 25 centros que lo consiguieron. El afio pasado seguimos con el plan de

mejora de la biblioteca y durante este curso solo hemos trabajado el Plan Atenea, la ensefianza asistida por ordenador dentro
del centro”

SOALLVLI'TVO SOLVA A NOIDV LHYIALNI d SISTTYNV ‘L OTNLIdVD

C-6 677  “Estamos metidos en el Proyecto Comenius de la Unién Europea, el Plan de Mejora (que lo hemos continuado después del
premio que nos dieron y en el que hemos estado trabajando el tema de “los valores”), el programa de bibliotecas no lo hemos
trabajado dentro de un proyecto como plan de mejora, pero si de cara al centro, mejorando el rendimiento de nuestra
biblioteca y... por supuesto, el programa de Integracién”
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1.3. PARTICIPACION EN PROGRAMAS INSTITUCIONALES Y PLANES ANUALES DE MEJORA (Continuacion)

centro pag

C-7 685  “Este centro fue seleccionado en el curso 97-98 para el programa integrado Atenea-Mercurio-Bibliotecas™

C-8 690  “Contamos con el Programa Atenea y el Programa de integracion. Ahora mismo son los programas que estan funcionando
¥, aunque hemos hechos dos procesos de autoevaluacién, no estamos metidos en ningiin plan de mejora ...
... estuvieron unas personas de la direccion provincial para hablamos de los planes de mejora pero coincidié con el primer
afio en el que empezaba a funcionar el primer ciclo de la ESO y la gente estaba “supercabreada”. La gente no estaba por la

labor, a pesar de que el trabajo estaba todo hecho, porque el proceso de autoevaluacién yo lo habia hecho para aprovechar
un curso de doctorado; pero la gente no quiso”

C-9 707  “Participamos en los programas Atenea y Mercurio y uno de mejora en biblioteca y proceso lecto-escritor. Con este tltimo
programa no solo se ha trabajado en la biblioteca, sino también en las aulas”

C-10 717  “Bueno, si, se participa en el Programa Atenea, aunque este programa es una cosa que ya esta terminada y cerrada. Lo que
ocurre es que ldgicamente, existe la dotacion y lo que se hace es que el material que se tiene sirve como apoyo a la ensefianza
y hay un programa, bueno... habia un programa que estaba realizado en el centro de refuerzo, apoyo a los individuos con
problemas de retraso o bien con problemas de escolarizacion tardia y cosas por el estilo que le llamamos programa de
refuerzo y apoyo... pero que se integré dentro del plan de mejora, que es lo que se ha hecho con é1”

C-11 735  “tenemos planes de mejora y estamos agotados pues entre ellos esté el de potenciacién de la lectura a todos los niveles y ha

sido una experiencia que ha resultado muy positiva porque habia varias modalidades. En un principio el premio de lectura
como tal y de redaccion como expresion escrita de los alumnos. ..

... También estamos trabajando actividades teatrales para mejorar la expresién verbal junto con la corporal
.. También podemos hablar del programa Atenea. Estamos organizando un aula de tecnologia”

746 “Hemos estado en escuelas de Educacion Medioambiental en Cantabria, en Zamora. En escuelas viajeras... vamos, en la
Direccién Provincial te pueden dar una relacién de todo. Incluso nos decian que nosotros éramos los salvadores del programa”

SOALLVLITVND SOLVA 3d NOIDV.LHTAIHINI J SISITYNV L OTNLLIdVD




1.3. PARTICIPACION EN PROGRAMAS INSTITUCIONALES Y PLANES ANUALES DE MEJORA (Continuacién)

centro pag

C-12 748 “Seguimos manteniendo los programas Atenea y Mercurio, como aplicaciones didacticas en el aula por donde pasan todos
los alumnos. El proyecto Huerta y Jardin, que este afio hemos ampliado con un invernadero. Desde hace dos afios contamos
con un Plan de Mejora sobre convivencia y Disciplina, que hemos acabado este curso. Este afio hemos elaborado por primera
vez un proyecto de Calidad Total, subvencionado por el Ministerio. Acabamos de definir en sesién de claustro las areas de
mejora para el curso proximo. Esta es otra historia en la que nos hemos embarcado, esto se empieza pero no se acaba nunca,
es una autoevaluacion. Nos han salido sesenta y tantas areas susceptibles de mejora (nos habian avisado que no nos
asustaramos porque saldrian muchas) y es imposible abordarlas todas”

C-13 756  “En cuanto a los proyectos, contamos con el proyecto Atenea y el Plan de mejora anual con el tema la convivencia en los
centros escolares”

I-1 768  “Principalmente llevamos programas de garantia social de alumnos con necesidades educativas especiales

..Ya sabemos todos los problemas que conllevan estos programas y lo que significa la integracion en secundaria que hoy por
hoy es la cenicienta del sistema. Para mi centro es una gallardia o un reto.

-..A mi, cuando me hablaron de acnnee, dije esto qué es? Y me leyeron las siglas. Yo dije: pero si estos nifios... jque les
hacemos si hay que curarlos desde que nacen hasta que se los lleve el sefior, pobrecitos?. Entonces me dijeron no, hay que
ensefiarles cosas (“primera noticia”) ahora te tienes que amparar en los especialistas y esto es muy dificil. ...”

1-2 778 “En cuanto a los programas, funciona el Atenea y el programa de bibliotecas. También estd funcionando el programa Globe
que es un programa internacional.

...Nos querian poner hipoaciisicos y un ciclo de grado superior de lenguaje de signos; pero me parece que no va a haber nada
de esto.
...Nos quieren poner un ciclo de esos de iniciacién con deficientes. Algo de jardineria o cosas por el estilo pero no es probable.

Sin embargo, aunque oficialmente no hay integracién, si tenemos algunos alumnos que proceden de programas de integracién
de primaria. Se nos han colado”
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I-3 785  “Estamos en el programa Comenius con un centro en Alemania y otro en Italia, sobre el estudio de eliminacién de residuos
slidos y la legislacion que hay al respecto en los lugares donde se asientan estros tres centros. Uno est en Milan, otro en

Dresde y el nuestro de Ceuta. Ya han venido profesores a Ceuta hace un mes , nos faltan dos visitas y hemos terminado el
trabajo”
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1. CARACTERISTICAS DE LOS CENTROS
1.4. SERVICIOS COMPLEMENTARIOS

centro pag

C-1 640  “Tenemos comedor escolar pero transporte no, porque la situacién céntrica del colegio no lo hace necesario. El comedor
escolar es fundamental. Todavia los comedores cubren, aunque no sea su finalidad ultima, un aspecto de subsistencia. Existe
un alumnado con graves carencias alimenticias, incluso pasan hambre. Es un comedor escolar renovado totalmente a nivel
fisico y de cocina. No quiero entrar en la problematica “antes de” pero también era problemético el comedor. Aunque esta
pensado para 90 plazas, también a nivel colectivo hemos optado por ampliar esa oferta, aunque sea no becada”

C-5 673  “el secretario llevaba el comedor y ha aprendido rapidamente... no hay problemas”
C-9 715 “cuidar que no se ponga carne de cerdo en el menii del comedor, etc.”

C-11 740  “‘si vamos a celebrar algo en el comedor del colegio...”
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1. CARACTERISTICAS DE LOS CENTROS

1.5. ALUMNADO >
centro pag g
C-1 641  “Lo que si es cierto es que el alumnado es problematico en funcién de su mala adaptacion lingiiistica. No por bilingiiismo, 8
que el bilingiiismo no es “muy concreto”, sino por el uso fronterizo de idiomas. La falta de cultura oral, con los cual ya desde %
Infantil se nota la necesidad de apoyo... B
Este alumnado, que tiene un asentamiento peculiar, infrahumano muchas veces, unas condiciones familiares de graves =
lagunas... 7
No hay habitos de trabajo porque la vivienda no retine las condiciones suficientes...” t
C-2 686  “..alumnos de otras culturas. Aqui podemos estar en torno a un 25%” %
C-3 660  *.. tener en cuenta que en la situacion sociodeprimida de estos alumnos” &
=
C-4 667  “...otros vienen de Benzu, que son con los que hemos tenido problemas de disciplina ltimamente. La mayor parte de todos %
los problemas los provocan este grupo... estos nifios tenian otro tipo de vida, otro ambiente distinto y siempre hay problemas. S
La prueba la tienes en que cuando no vienen a clase porque tienen alguna fiesta o algo, se nota, no hay problemas en el centro. é
Es un pequefio colectivo que al final se hara tan numerosos como fue en su época, porque ahora son diez o doce y trl
exceptuando tres o cuatro, el resto son pequefios delincuentes” E
—
C-5 674  “en realidad aqui vienen alumnos de todo Ceuta, yo no sé por qué. Este colegio empez6 a adquirir muy buena fama y entonces 2
los padres querian matricular aqui a sus hijos... a
Hay un 60 6 70% que son buenos alumnos...S6lo tenemos un 16% de alumnos musulmanes y no hay problemas....” E":
» . : . =
C-6 682  “...los nifios no tienen ganas de trabajar nada de nada. Todo lo que se consigue es por el esfuerzo del profesorado, ya que la >
familia... nada” 3
‘ )
C-7 687  “los alumnos son hijos de obreros, funcionarios, incluso vienen bastantes de fuera. Alumnos musulmanes también vienen aqui. “

El porcentaje de ellos esta entre un 20 0 25% y el resto son cristianos”
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L.5. ALUMNADO (continuacién)

centro pag

C-8 694  “La zona aporta un porcentaje de alumnos de clase media, pero con una gran cantidad de alumnos musulmanes y, sobre todo,

de alumnos gitanos -que no es que sean muchos, pero si que son muy significativos, porque el alumnado gitano, digamos que
es reacio a admitir la norma del “payo”-. El alumno musulman puede que no la cumpla, pero si la acepta, la entiende como
buena. El padre considera bueno que su hijo vaya al colegio. En cambio el gitano no, piensa que es una cosa de los payos

y no sabe por qué le tenemos que obligar a mandar a sus hijos al colegio. El absentismo escolar entre los gitanos es del 70
u 89%. Es muy raro el gitano que termina la escolaridad...”

C-9 708  “... vienen a nuestro colegio los de la clase social mas baja.

...otro grupo de alumnos viene de otras zonas circundante y algunas alejadas, pero de clase muy deprimida. Los nifios cuyas
familias estan mejor no vienen aqui, incluso algunos han pedido el traslado para ir a otro colegio cercano al nuestro. También
vienen algunos alumnos que viven en Marruecos, junto a la frontera. En cuanto a los alumnos que realmente son de la
barriada, no vienen.

El % de alumnos de origen magrebi es del 99,4% (98,6% musulmanes y 0,8% mestizos), como ves, el %

de cristianos no llega
al 1% y los que tenemos son tontos”

C-10 719  “Eltipo de alumnado y cosas por el estilo, no permite hacer muchas obras de arte
el alumnado que tenemos... es muy dificil desarrollar una labor en un centro de dificil desempeio...”

C-11 739 “. cuando los alumnos salen a su barriada me pienso que los chicos tienen que tener cierto confusionismo. La tolerancia,

la solidaridad... todos los valores que tratamos de inducir en ellos... cuando van a la calle y ven lo que realmente hay, tienen
que padecer una especie de trauma”
“...seria injusto generalizar y decir que todos los alumnos se sienten atraidos por ese estimulo fatal. No. No, todos no, la
mayoria si. Aunque no, una inmensa mayoria tampoco. Vamos a hablar de un 50% que ya es una cifra elevadisima”

742
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1.5. ALUMNADO (continuacion)

centro pag

C-12 750  “pertenecen a una clase economica media-baja y bastante baja, con un indice de paro muy grande, con mucho trafico de
drogas y con mucha conflictividad, resultado de las anteriores condiciones socioeconémicas. Es caldo de cultivo para que
ocurran todas esas cosas...”

C-13 760  “el % de alumnos musulmanes es muy bajo, alrededor del 15 6 20% y rapidamente (los pocos alumnos que tenemos) se
adaptan y se ponen al nivel del resto de sus compafieros

by I-1 774 “en un % muy elevado vienen de donde vienen, no solo por el hecho de ser moros o cristianos, porque también vienen
cristianos del mismo entorno que son peores que los moros... donde viven las criaturas... Muchas veces en una sola habitacion
duermen, comen, etc, los padres, la abuela, los hijos... todo esto tiene que tener repercusiones”

1-2 782 “el alumnado es malo, realmente malo. Salvo algiin curso de secundaria que es un poquito mejor que otro, bien porque se
haya seleccionado un poco a ciertos alumnos provenientes de algunos centros o por coincidencia...”

I-3 787  “...alumnos de un cierto nivel cultural y econdmico. Nivel medio y medio alto. Son de familias “buenas” de Ceuta. Ademas
tenemos asignado un centro que es el "X XXX y es el que determina que tengamos aqui alumnos musulmanes. Légicamente
estos son los que mas problemas nos dan...”

I-4 794 “aqui hay un alumnado que se puede considerar bueno y los niveles de aprovechamiento son mas que aceptables...”

I-5 797 “lo que ocurre es que como el alumnado es bastante problematico. ..
..el alumnado que nos llega a 3° de ESO, muchos han sido repetidores del primer ciclo y entonces te encuentras con ellos ya
resabiados y hay que controlarlos mucho. Luego, al cabo de unos meses se va normalizando...”
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2. ORGANOS DE GOBIERNO
2.1 EQUIPO DIRECTIVO |
centro pég a) Formacion
C-1 643 “.. el director, aparte de la preparacién oficial, tenia los cursos que se celebraron en su tiempo y la acreditacién

correspondiente”
“... el Jefe de Estudios si esta habilitado y ademas es un profesor con mucha experiencia pedagogica”
. el secretario es novel, el mejor curso que ha hecho es su practica y yo creo que ha aprendido mucho en estos dos cursos”

113

C-3 658  “.. los tres miembros del equipo realizamos aquel curso famoso de Equipos Directivos para acceder al cargo”
C-4 665  “... si han hecho los cursos del Ministerio”
[ C-5 673  “... de cursos de habilitacion para equipos directivos, yo si lo tengo”
C-6 678  “... yo hice los cursos de acreditacién del MEC y creo recordar que fue la primera promocién”
C-7 686  “.. Si, han realizado el curso de formacién previo a la acreditacién para el desempefio de la funcién directiva”
C9 707  “... para acceder al cargo no hemos tenido que acreditamos para el ejercicio de la funcién directiva porque los tres teniamos

experiencia en estos cargos en colegios anteriores”

’ C-10 718  “Laformacion... la verdad es que en los tres casos, formacién a priori a la hora de formar parte del equipo directivo no hubo
: ninguna, esa es la realidad. Accedimos, precisamente la secretaria y yo a un curso de formacién de equipos directivos. Pero

fue una vez ya que éramos directores del centro. Me parece que fue el primero que se hizo en Ceuta. No me acuerdo en que
aiio fue