Rendimiento escolar:
infraestructura y medios de
ensenanza-aprendizaje

ANGELA DEL
VALLE LOPEZ*

Algo pasa en la escuela para que, como minimo, un tercio del alumnado no esté
motivado para aprender. Los estudiantes no ven claro que 1o que se les ensefia en el

aula puede servirles para la calle.

El desafio de la escuela hoy pasa por abrirse al entorno y a la comunidad, por
fomentar desde el aula la creacién y difusion de la cultura, y por ser la

transformadora de la realidad social.

1.EL ReEnNDIMIENTO ESCOLAR EN
DisTiNTOoS ESCENARIOS

En el diagnostico del Sistema Educa-
tivo de 1997 que los medios de comu-
nicacion ofrecen a la sociedad espa-
fiola, recopiladas por el Instituto
Nacional de Calidad y Evaluacion
(INCE, 1998), se recogen numerosas
opiniones, bastante coincidentes en
el fondo, sobre el rendimiento esco-
lar. De ellas extraemos algunos titula-
res: «Los alumnos de la Enseianza
Secundaria Obligatoria (ESO) tienen
un nivel de conocimientos poco satis-
factorion, «El rendimiento escolar en
la ESO se salva del suspenso por poco,
segun el primer estudio oficial sobre
este tramo», «<El Ministerio de Educa-
cion y Cultura suspende a los alum-
nos de la ESO de Baleares por su bajo
rendimiento», «Desarme intelectual»,

«Los padres preocupados por los re-
sultados negativos de los alumnos de
la ESO», «El responsable del informe
de la ESO dice que la calidad de nues-
tra ensefianza es preocupante», «Bajo
rendimiento escolar entre los alumnos
de 14-16 a 16 anos», «<El 25 % de los
alumnos de 14 a 16 afios tienen un
nivel muy bajo. El gobierno dice que
el informe de secundaria es preocu-
pante, pero no alarmante», «Las fami-
lias conocen poco la escuela y tampo-
co colaboran» (INCE, 1998). Asi
podriamos seguir transcribiendo una
larguisima lista de expresiones comen-
tadas en editoriales y articulos publi-
cados en periédicos de todas las ten-
dencias. También se leen expresiones
menos negativas, pero todas manifies-
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tan perplejidad y reconocen que las
expectativas no se han cumplido.
Este estudio, encargado por el
Ministerio de Educacion y Cultura
para evaluar la calidad de la ensefian-
za secundaria obligatoria, viene a con-
firmar que 3 de cada 4 chicos y chicas
de 16 afios tropiezan en cuestiones
del lenguaje algebraico y tienen difi-
cultades para interpretar ideas secun-
darias o reconocer sentidos dobles y
figurados en un texto escrito.

Solo un 30% de los alumnos en-
tre 14 y 16 aflos alcanza niveles que
podrian decirse satisfactorios. Las
asignaturas en las que se obtienen
peores resultados son matematicas,
lengua e historia. El 33% de los alum-
nos de 16 afos no llega al nivel me-
dio de conocimientos.

De lo expresado se puede afirmar
que, por lo menos en el caso espa-
nol, se ha detectado un bajo rendi-
miento escolar en los alumnos de

estas edades (Olabuenaga, 1998).

De los 3 a los 16 afios, todos los
nifios y adolescentes espafioles asis-
ten a la escuela, con horarios de es-
tudio regulados y amplios.

La cuestion que se presenta es si
las escuelas cumplen las funciones de
educacién o, mas bien, ejercen de
maquinas del desaliento. Algunos in-
dicadores de esta situacion son que el
20% de los escolares no consigue el
certificado, con lo que esos alumnos
quedan marcados como los tltimos de

nuestra sociedad cultural; 1 de cada
5 estudiantes de bachillerato tiene
que repetir curso.

Asi, en unos se generaliza la resig-
nacion desencantada de los que aca-
tan la fase escolar, intentando padecerla
con el menor costo posible, de modo
que se encuentran perdidos en el aula.
Para otros, la asistencia a los centros
educativos es una obligatoriedad no
deseada y la resignacion se traduce en
despectivo desdén, al que aluden mu-
chos educadores permanentemente, ac-
titud que mueve a muchos adolescentes
a rechazar lo que la escuela les ofrece.

Pero esta situacion no es exclusi-
va del adolescente espafiol, sino que
es frecuente también en otros paises,
como lo confirman muchos estudios

(VV.AA., 1994).

Si el alumno no rinde en clase se
debe analizar cual es la calidad de la
ensefianza-aprendizaje que realiza,
pues se sabe que la calidad esta rela-
cionada con los resultados, los pro-
ductos educativos, los educadores, la
organizacion y estructura del centro,
la decision de los padres.

El contexto social le viene dado a
un centro y constituye un factor incon-
trolable. Sin embargo, la estructura que
el mismo constituye, si es controlable,
modificable, pues hace referencia tan-
to a la construccion y tamarfio, como a
los espacios disponibles, a los servicios,
a los horarios, a los materiales y equi-
pamientos didacticos.



Las dos dimensiones -contexto y
estructura- inciden directamente en
los procesos educativos, en lo que es
propiamente la cultura del centro, que,
a su vez, condiciona el esquema de
los resultados. Esta cultura de los cen-
tros viene a ser como la suma de
creencias, actitudes y valores, costum-
bres y afectos que vive un grupo con-
creto de forma explicita o implicita;
la constituyen los profesores y los
alumnos, puesto que los padres inci-
den poco. Desde fuera es dificil mo-
dificar la cultura conseguida en una
escuela; ademas, es sumamente im-
portante e influyente en lo que afec-
ta al rendimiento escolar del alumno
en general y a la calidad educativa.

Hoy no es totalmente aceptable
la idea de Coleman, segtin la cual ni
la remuneracion del profesorado ni
los libros ni otros factores fundamen-
tales del proceso de ensefianza-apren-
dizaje podrian explicar el fracaso o
éxito escolar; solo el entorno social
daria las claves para acercarse a lo que
es el éxito o fracaso en la escuela.

Contra esta teoria surgio el con-
cepto de eficacia escolar en los afios
60y, con ella, la idea de que la escue-
la es un elemento esencial para com-
pensar desigualdades, puesto que

existen muchas escuelas con resulta- -

dos positivos a pesar del entorno so-
cial poco favorecedor.

El problema del rendimiento es-
colar se situa, asi, en la escuela, y en

ella se centra la cuestion. Volvemos,

por lo tanto, de nuevo a la cultura de
cada centro.

Martimore decia hace unos afos:
«La calidad es aquella que promueve
el progreso de los estudiantes en una
amplia gama de logros intelectuales,
morales, y emocionales, teniendo en
cuenta su nivel socioeconémico, fa-
miliar, y la situacion inicial. Un siste-
ma escolar es el que maximaliza las
capacidades de las escuelas para al-
canzar resultados, lo que supone
aceptar la nocion de valor afiadido a
la eficacia escolar» {Martimore, 1991).

Los padres buscan los mejores
centros para sus hijos. ;Quiere esto
decir que existen diferencias entre
ellos aun dentro de un mismo con-
texto! La base para calificar una es-
cuela como buena o mala ests, entre
otras cosas, en los recursos de que
dispone.

La OCDE ha desarrollado una
serie de indicadores de calidad de los
sistemas educativos. Entre otros se-
fala la ratio, el gasto por alumno, la
promocion. En relacién con los cen-
tros, subraya la tasa de alumnos re-

" petidores vy la tasa de ausentismo.

Reconociendo que los resultados
de los centros escolares dependen del
funcionamiento de los mismos y de
sus componentes, profesores y alum-
nos, se han hecho multiples investi-
gaciones sobre cuales podrian ser los
factores del progreso educativo, paso




previo para conocer los indicadores,
y todos coinciden en afirmar que los
indicadores mas influyentes en los
resultados son:

- la ensefianza estructurada.

- tiempo efectivo de aprendizaje.

- clima escolar.

- recursos fisicos y materiales.

- condiciones contextuales.

- participacion familiar.

El titulo cuarto de la Ley de Edu-
cacion del sistema educativo espafiol
esta dedicado a la calidad de la ense-
fanza, y cita los factores que favore-
cen esa eficacia: la formacion del
profesorado, la promocién del docen-
te, los recursos educativos, la innova-
cidén e investigacion.

Con términos parecidos se expre-
sa el Informe mundial sobre educacién
(UNESCO, 1998). Una conclusion
notable del Tercer estudio internacional
sobre matemdticos y cientificos elabora-
do por la IEA, basado en una mues-
tra de alumnos de 7° y 8° cursos -de
14 afos de edad- en 25 paises y terri-
torios distintos, indica que las aptitu-
des de los alumnos para los estudios
y/0 su falta de interés en el programa
educativo pueden plantear problemas
mas graves a los docentes que sus com-
portamientos o sus origenes familia-
res y sociales, tal como se recoge en la
tabla de la siguiente pagina.

De acuerdo con estas referencias,

el porcentaje de alumnos cuyas apti-
tudes para el estudio y falta de interés

limitan mucho o bastante la ensefian-
za es superior al de aquellos que se ven
afectados por sus origenes familiares
y sociales o por su comportamiento
negativo. Asi, en Bélgica, entre alum-
nos de 7° y 8° cursos, se estima que el
30% de los mismos estd bastante o
muy limitado a causa de sus aptitudes
para el estudio y que el 26% de los
escolares se encuentra en esta misma
situacion por su falta de interés.

Una mayor profundizacion nos
aproximaria a los elementos que en-
tran en juego en esa falta de interés
que manifiestan los escolares en por-
centajes tan altos; pero de momento
est4 claro que algunos de los indica-
dores de calidad que se han senala-
do anteriormente estan fallando.

La situacion que viven los escola-
res de los paises en vias de desarrollo
constituye un escenario diferente. Las
dificultades materiales a las que se
enfrentan los maestros en Africa,
Asia y Ameérica -en especial los maes-
tros rurales- a la hora de realizar su
tarea, se complican y agravan al te-
ner que funcionar como clases uni-
tarias; la ratio, la insuficiencia de
material didactico adecuado, de do-
centes capacitados; todo ello esta obs-
taculizando el normal rendimiento
escolar de los nifios y adolescentes.

Fruto de esas limitaciones son las
bajas tasas de permanencia en la es-
cuela del medio rural entre los alum-
nos de 5° curso de primaria en algunos



Porcentaje de alumnos cuya ensefianza esti bastante o muy limitada, segiin sus

maestros debido a:

Pais Sus aptitude§ para Sus origenes. Su falta de interés | ! comportamiento
los estudios familiares y sociales negativo

Bélgica 30 20 28 26
Canada 54 21 46 45
Chipre 33 47 74 64
Eslovaquia 68 21 71 44
Espaiia 82 17 88 64
EE.UU. 48 17 47 36
Fed. Rusa 77 13 49 18
Francia 66 21 59 36
Hong Kong 57 33 55 44
Hungria 91 38 68 57
Inglaterra 35 13 30 27
Iran 88 62 68 49
Finlandia 62 19 43 38
Islandia 86 21 54 52
Japén 62 - 35 -
Letonia 81 15 64 27
Lituania 88 11 57 33
Noruega 67 16 39 29
N. Zelanda 50 26 40 39
Portugal 72 37 69 58
Rep. Checa 70 8 54 30.
Rep. Corea 77 24 48 65
Singapur 56 34 48 45
Suecia 51 18 35 30
Suiza 61 33 30 25

Fuente: TIMSS International Study Center. Boston, College.

continentes. Asi, en Asia meridional,
la tasa de permanencia es del 64% de
los alumnos; en Africa subsahariana,
del 70%; en Asia Oriental y Oceania,
del 85%; v en los Estados Arabes, del
93%.

El indice de abandono de los es-
tudios es muy alto, lo que podemos
interpretar como muy negativo para
los nifios, puesto que se trata de ni-
veles primarios.

Otro escenario numeroso y con
fuerte tendencia al crecimiento, com-
plejo, multiétnico y multicultural,
esta constituido por las areas urbano-
marginales de las grandes ciudades
en todos los paises. En estas, el bajo
rendimiento de la accion escolar y el
abandono prematuro del nifio que
apenas llega a matricularse han dado
lugar a numerosos estudios. Es un
problema social generalizado y no se

37




“trata solamente de casos aislados. Los

resultados negativos en estas dreas
son atribuidos a la falta de capacidad
de los propios nifios, a la ausencia de
apoyo familiar, a la carencia de me-
dios materiales... nunca a la accion
pedagogica escolar, cuestion, por otra
parte, dudosa en no pocos centros
educativos de estos contextos urba-
no-marginales.

En estos espacios, las condiciones
de las escuelas solo permiten a los
maestros realizar actividades educa-
tivas limitadas, puesto que carecen de
la estructura y de los apoyos materia-
les imprescindibles. La cuestion de la
calidad y de la pertinencia en la en-
sefianza se plantea de forma diversa
a lo que sucede en otras realidades.

Un estudio realizado en una zona
suburbana de Bogota (Tedesco, 1991)
confirma como el bajo rendimiento
escolar esta estrechamente vinculado,
entre otros elementos, a las condicio-
nes materiales, hasta el punto que
podria sostenerse que las variables
exdgenas y endogenas del sistema
educativo estan asociadas entre si de
tal manera que a condiciones de vida
deterioradas corresponden estructu-
ras escolares deficitarias. Ambas con-
tribuyen al bajo rendimiento escolar.

En este lugar se han llevado a
cabo unas pruebas de comprension
lectora correspondientes al 5° nivel.
Los resultados revelan que los alum-
nos con el promedio mis alto de res-

puestas correctas solo lograron cap-
tar el 50% del significado de un tex-
to reducido a sus expresiones mas
sencillas.

Desde el punto de vista del rendi-
miento cualitativo del aprendizaje,
estas comprobaciones ratifican la hi-
potesis segun la cual los nifios que
logran completar su escolaridad ba-
sica en establecimientos radicados en
las zonas urbano-marginales, termi-
nan su escolaridad con unos niveles
y un manejo de instrumentos cultu-
rales basicos significativamente insu-
ficientes. Es decir, la misma cantidad
de aios de estudio da lugar a produc-
tos de calidad muy diferentes, depen-
diendo, entre otras cosas, de las
condiciones materiales pedagégicas
de la escuela. Uno de estos indicado-
res de calidad son los recursos fisicos
y materiales. De estos nos ocuparemos
mas adelante, sin dejar de reconocer
que ni son los principales, ni son los
anicos.

En estos distintos escenarios apa-
rece clara una cuestion recurrente: los
resultados negativos, el bajo rendimien-
to académico de los escolares o, di-
cho de otra forma, la escasa eficacia
de la accién educadora en altos por-
centajes de la poblacion en general.

Es dificil conocer cuiles son las
causas, pues en cada contexto pue-
den ser diferentes; pero mas dificil
aun es poderlas atajar, sobre todo
cuando se suman todas las desventa-



jas, como ocurre con algunos de los
escenarios apuntados. Es decir, son
muchos millones de escolarizados a
los que no se imparte una ensefianza
de calidad bastante para atender a las
necesidades basicas de aprendizaje,
cada dia mas apremiantes, ya que los
vastos cambios que estan acarreando
la mundializacion y la revolucion de
las técnicas de la informacion y la
comunicacién, amenazan con margi-
nar a poblaciones enteras que viven
en la pobreza (Koichiro Matsuura).

2.Los PapRes N 1A Epucacion

Los nifios, antes de ponerse en con-
tacto con sus maestros, ya han recibi-
do una influencia educativa de su
entorno familiar y de su medio so-
cial, la misma que sera determinante
durante la mayor parte del periodo
de ensefianza primaria. La persona
aprende en la familia las aptitudes
fundamentales de la convivencia, del
compartir con los que la rodean, del
participar segin unas pautas de con-
ducta de la comunidad a la que per-
tenece. Esto es lo que se reconoce
como la socializacion primaria. Des-
pués, la escuela, los amigos, el lugar
de trabajo, se encargaran de lo que
es la socializacién secundaria, proce-
so mediante el cual la persona adquie-
re competencias mas amplias.
Cuando la socializacion primaria
se realiza de modo normal, satisfac-
torio, la secundaria es fructifera, pues-

to que el nifio cuenta con una base
solida para asentar las ensefianzas
generales y curriculares. En caso ne-
gativo, los maestros se encuentran
frente a una tarea laboriosa, nada fa-
cil, hasta conseguir un individuo apto
para la vida.

El aprendizaje en familia es dis-
tinto al que se realiza mas tarde en
el ambito escolar: hay un clima car-
gado de afecto, no existen barreras
distanciadoras entre los miembros
de la familia, las ensefianzas se trans-
miten por osmosis. El nifio puede
escapar del mundo hostil y refugiar-
se en la familia, pero de esta no es-
capa, a no ser por el desgarramiento
traumatico.

El aprendizaje familiar tiene el
instrumento mas eficaz de la motiva-
cién, el afecto y el miedo a perder
este afecto. Este es el movil tnico en
la edad infantil, y la educacion fami-
liar funciona por via del ejemplo, no
por explicaciones. Lo que se apren-
de en familia tiene fuerza persuasiva
profunda, de modo que, en los casos
positivos, sirve para la cristalizacién
de principios deseables que le servi-
ran para desenvolverse en el devenir;
pero, en los casos desfavorables, solo
le valdrén para fijar e intensificar pre-
juicios de los que dificilmente se li-
brara.

Con esto se contradice la tenden-
cia muy comun a afirmar que la
educacion debe darla la escuela y




que una simple asistencia sistemati-
ca es equivalente a una educacion.
Una abundante bibliografia sobre
psicologia clinica, evolutiva y expe-
rimental confirma que la familia en
general y los padres particularmen-
te son los agentes mas universales y
decisivos en la conformacion de la
personalidad del hombre y en su ini-
cial socializacién. Sin embargo, la
socializacion primaria de la persona
pasa hoy por una dificil situaciéon en
todos los paises, lo que, en si, cons-
tituye un serio problema para la
escuela y los maestros.

El proceso de socializacion prima-
ria ha sido definido tradicionalmen-
te (Berger, 1968) como la fase por la
que el nifio pasa y mediante la cual
se convierte en miembro de la socie-
dad. A través de la socializacion pri-
maria, el nifio aprende el lenguaje,
los esquemas basicos de interpreta-
cion de la realidad y los rudimentos
del aparato legitimador. En este pro-
ceso de socializacion, y por la carga
afectiva que entrana, se transmiten
los contenidos y la identificacion con
el mundo tal como se lo presentan
los adultos, envueltos en una fuerte
carga emocional.

Desde esta perspectiva, hay moti-
vos para creer que, sin esa adhesion
emocional de los adultos significati-
vos para el nifio, el proceso de apren-
dizaje seria dificil o casi imposible.
Afirma Berger que el nifio se identi-
fica con otros significantes en una

variedad de formas emocionales,
pero, sean estas cuales fueren, la in-
ternalizacién se produce solo cuan-
do se produce la identificacion. El
nifio acepta los roles y las actitudes
de los otros significantes, o sea, los
internaliza y se apropia de ellos y, por
esta identificacion con los otros sig-
nificantes, se vuelve capaz de identi-
ficarse ¢l mismo, de adquirir una
identidad subjetivamente coherente
y plausible. En la socializacion prima-
ria no existe ningun problema de
identificacion, ninguna eleccion de
otros significantes. La sociedad pre-
senta al candidato a la socializacion
ante un grupo predefinido de otros
significantes a los que debe aceptar
en cuanto tales, sin posibilidad de
optar por otro arreglo. El nifio no
internaliza el mundo de sus otros sig-
nificantes como uno de los tantos
mundos posibles: lo internaliza con
el mundo, el unico que existe y que
se puede concebir, el mundo tout cout.
Por esta razén, el mundo internaliza-
do en la socializacién primaria se
implanta en la conciencia con mu-
cha mas firmeza que los mundos in-
ternalizados en las socializaciones se-
cundarias (Berger, 1968).

Los investigadores actuales afirman
que se ha producido un debilitamien-
to de la capacidad socializadora de la
familia. En la sociedad actual, los con-
tenidos de la socializacion primaria
son transmitidos con una carga afec-
tiva diferente a la de otras épocas, y



tanto el tiempo como las opciones pre-
definidas tienden a diferenciarse, a
multiplicarse y a modificarse con gran
rapidez (Friedman, 1992).

Los adultos adoptan frente a los
hijos conductas menos impositivas
que en otros tiempos; el mundo ob-
jetivo que transmiten es menos uni-
dimensional, menos seguro, menos
estable. La vida familiar ha experi-
mentado un cambio notable: incor-
poracion de la mujer al trabajo, re-
duccién del numero de hijos,
desestructuracion familiar. Un caso
a citar es el de los Estados Unidos,
donde, si la tendencia actual se man-
tiene, menos de la mitad de los ni-
fios nacidos hoy vivira con su propia
madre o padre la nifiez; y un porcen-
taje cada vez mas elevado de nifos
experimentara la ruptura familiar dos
o mads veces a lo largo de su infancia.
En las colectividades menos desarro-
lladas y en los grupos de las 4reas ur-
bano-marginales, entre las familias de
escasos recursos, en general, la figu-
Ta paterna estd ausente permanente-
mente, los nifios permanecen duran-
te largos periodos sin la presencia de
los padres.

Con este panorama, el tiempo real
que los adultos significativos pasan
con los hijos queda muy reducido.
Ese tiempo ha venido a ser ocupado
por otras instituciones: guarderias,
escuelas maternales, o bien por la
accion permanente de la televisién.
En este caso, el nifio se situa solo ante

los mensajes que le llegan del medio,
sin la ayuda del adulto que le facilite
la interpretacién. En sintesis, el pa-
pel socializador de la familia ha que-
dado muy reducido, lo que significa
que los contenidos de la formacion
cultural basica, de la socializacion
primaria, son transmitidos con una
carga afectiva diferente a la del pasa-
do, ya sea porque los adultos signifi-
cativos para la formacién de las
nuevas generaciones son diferentes,
o bien porque el ingreso en las insti-
tuciones escolares es cada vez mas pre-
coz, 0 porque los adultos han perdido
seguridad y la capacidad de definir
lo que quieren como modelo para las
nuevas generaciones.

Otro elemento que se ha introdu-
cido es la incidencia de la television
en la nifiez. Sobre el contenido de la
socializacién en este aspecto, la mo-
dificacion mas significativa esta en
que la posibilidad de elegir en el nifio
se adelanta cronolégicamente, am-
plidandose a diversas esferas del modo
de vida.

Para Postman, la television esta
develando secretos acoplados a tres
areas: a la sexualidad, a la violencia,
a la competencia de los adultos para
dirigir el mundo. En las tres lineas,
la familia incide no solo por los men-
sajes que el medio televisivo transmi-
te, sino por las barreras que establece
(Postman, 1982).

La disociacion entre la familia y
la escuela es un hecho hoy constata-




do. Con ello, los nifios llegan a las
instituciones escolares con un nucleo
basico de la personalidad marcado,
bien por la debilidad, bien por unos
cuadros referenciales que difieren de
los que la escuela supone y para los
que se ha preparado.

Cuando la escuela era una conti-
nuacion de la familia (en el siglo XIX)
en todo lo relativo a la socializacion
moral y al estilo de vida, aquella ac-
tuaba de forma que fortalecia la co-
hesion social. El nifio pasaba de una
institucién de cohesion social a otra
del mismo caricter.

La escuela, por su parte, expresa
un tipo de rasgos formalisticos que
debilitan la legitimidad del mensaje
socializador propio de la institucion.
La reaccion del alumno en muchos
casos es de rechazo, expresado en ni-
veles bajos de rendimiento escolar,
violencia o conductas marginales.

La interconexién familia-escuela
resulta imprescindible. Desde la op-
tica de la eficacia educativa, promo-
ver la interaccion familia-centro edu-
cativo es un imperativo cada vez mas
deseable.

Por el contrario, en las zonas ur-
bano-marginales es notoria la dificul-
tad de los docentes para incorporar
de forma orgénica la participacion
de los padres en el proceso pedagd-
gico. Este hecho se observa en la
forma de reaccionar de la familia
ante el bajo rendimiento escolar del
alumno. Los padres de mayores re-

Cursos econdémicos optan por acu-
dir a la iniciativa privada, dentro de
la cual obtienen el modelo de servi-
cios elegido, mientras que en los sec-
tores populares se acusa la disocia-
cion y la tendencia al aislamiento
por parte de la familia.

3. IMAGEN DEL MAESTRO

El maestro como agente de la socia-
lizacion ha ido perdiendo campo.
Las causas son multiples y van des-
de factores internos, como la pérdi-
da de prestigio del docente en gene-
ral y la rigidez de los sistemas
educativos, hasta los puramente ex-
ternos, como son los medios de co-
municacion. Todos estos elementos
contribuyen al creciente deterioro
de la imagen del maestro como agen-
te socializador.

Una buena parte de la literatura
pedagogica de la ultima década ha
estado dedicada a las relaciones pa-
dres-hijos, maestros-alumnos, con
objeto no solo de estudiar el fendme-
no, sino de salir al paso de los multi-
ples problemas generados.

El docente real que ensefia en las
aulas en gran parte de los paises de
todas las latitudes -producto de deci-
siones politicas concretas en muchos
de ellos- esta muy lejos de ser el do-
cente deseado. Numerosos informes
disponibles revelan vacios importan-
tes en la formacion basica de los pro-
pios docentes.



El caracter jerarquico del modelo
de socializacion tradicional del am-
bito escolar ha facilitado la critica de
esas relaciones. Pero, ademas, la de-
bilidad creciente de la pedagogia para
explicar y orientar las acciones esco-
lares ha permitido el desarrollo de un
conjunto de saberes que acentuan la
desprofesionalizacién de los maes-
tros. Las teorias educativas dominan-
tes han desarrollado ideas en las que
el hecho educativo en si mismo ha
estado subestimado o criticado. La
relacion maestro-alumno ha sido fre-
cuentemente descalificada en los ul-
timos tiempos en un tipo de pensa-
miento procedente bien de la
sociologia, de la psicologia social o
de la antropologia.

En esta linea se ha situado la teo-
ria de la reproduccion en sus diferen-
tes versiones, entendiendo las relacio-
nes maestro-alumno como relaciones
de dominacion (Tedesco, 1995).

A su vez, las demandas de mayor
apertura a los requerimientos de la
sociedad y de la definicién de nue-
vos pactos con la familia han sido
recibidas por los docentes con fre-
cuente desconfianza, debido a la
amenaza que representaban contra
el monopolio del educador en el
control del proceso pedagogico. Esta
actitud defensiva tiene raices pro-
fundas, tanto en la historia de la
profesion docente, como en la his-
toria de los propios procesos de cam-
bio educativo.

Aunque existen diferencias nota-
bles entre los paises, en las ultimas
décadas se ha producido un acusado
deterioro en las condiciones de traba-
jo de los educadores, particularmente
relevante en los paises en vias de desa-
rrollo, afectados en buena medida por
las politicas de ajuste estructural. Una
de las demandas mas repetidas es la
que afecta a los niveles de profesiona-
lizacion en el que ensefa. De alguna
manera, nuestro mundo somete al
educador a una situacion perversa,
puesto que la pobre consideracién
social hacia el magisterio lo coloca con
bajos niveles de profesionalizacién, lo
cual incide incluso sobre el bajo con-
cepto.

Son muchos los frentes que ha-
bria que reforzar con relacion al maes-
tro. Hoy se hace imprescindible
atender a lo que es su profesionaliza-
cion: autonomia de los establecimien-
tos, responsabilidad en los resultados,
ampliacion de los saberes cientifi-
cos... Una de las exigencias actuales
o prioridades se decanta por fortale-
cer la formacién inicial, tanto si se
trata del dominio de los cédigos ba-
sicos -lectura, escritura y calculo-,
como si se trata de los marcos de re-
ferencia culturales y estructuras basi-
cas cognitivas.

Se pide formacion y profesionali-
dad en los primeros afios de la ense-
fianza bésica, de secundaria y de
ensefnanza superior. Es un error pen-
sar que cuanto mas joven es el alum-




no, menos exigencias demanda el
proceso de aprendizaje y menos cua-
lificacion se requiere del docente.

Las ensefianzas basicas son las que
reclaman mayores niveles de profesio-
nalidad, especialmente de caricter
pedagogico. Ensenar a leer y escribir,
por ejemplo, significa un conoci-
miento técnico-profesional muy espe-
cifico, que aumenta cuando el docen-
te trabaja con poblaciones de bajos
recursos economicos. De ahi que el
poner la prioridad en la formacion
técnico-profesional de los educadores
que trabajan en centros de educacion
bésica sea una necesidad no solo des-
de un punto de vista pedagdgico, sino
desde uno social.

Hay un aspecto especifico de los
educadores cuya importancia adquie-
re actualmente una dimension con-
siderable: la conviccion de que todos
pueden aprender. Es decir, el efecto
de las expectativas -efecto Pigmalion-
del profesor sobre las conductas es-
peradas o deseadas en sus alumnos.
Solo docentes profundamente conr
vencidos de la capacidad de aprendi-
zaje de sus alumnos son capaces de
contrarrestar positivamente las pre-
siones para adecuar la oferta educa-
tiva a las particularidades sociales,
culturales o biolégicas que ya estan
presentes en nuestras sociedades v,
entendiendo que la eficacia no estd
en conseguir un buen producto a
partir de unas buenas condiciones de
entrada, sino en hacer progresar a

todos los alumnos sea cual fuere su
contexto. «Con independencia de lo
nobles, sofisticadas o lucidas que sean
las propuestas de cambio y de perfec-
cionamiento, se reducen a la nada si
los docentes no las adoptan a una
practica eficaz en el aula», sostienen
M. Fullan y A. Hargreaves (1997).

Por su parte, el docente, en busca
de un mayor prestigio social y profe-
sional ha tendido a ampliar los sabe-
res. Pero esto mismo se les ha vuelto
en contra en muchos casos y ha teni-
do un efecto desestabilizador, pues-
to que el dominio de tales saberes ha
generado el alejamiento de la practi-
ca en el aula, o bien les ha servido
para acentuar la critica a la practica.
Por todo ello, los saberes aprendidos
académicamente en la formacion ini-
cial han perdido legitimidad por su
distancia frente a los problemas rea-
les, y los conocimientos empiricos
adquiridos en la accién han careci-
do de la legitimidad que les hubiera
concedido la academia.

Se percibe, por lo mismo, una
contradiccion entre la vida cotidia-
na vy las declaraciones de principios.
Hay una valoracion. formal del esta-
tuto del docente en relacion con su
desarrollo profesional, sus posibilida-
des y potencialidades, tal como ha
sido recomendada por la UNESCO
(Delors, 1996), pero la valoracién real
y cotidiana es una de las reivindica-
ciones mas serias y frecuentes que
aparecen en los estudios y trabajos



acerca de la funcion docente, y cuya
ausencia es causa de permanente in-
satisfaccion.

Este reconocimiento hacia quie-
nes han de promover cualquier inno-
vacién pedagdgica o cambio educati-
vo ha de fomentarse, cultivarse y
ganarse en un proceso que debe in-
volucrar a todo el tejido social.

4.LAs RELACIONES

Una observacion sistematica de los
organismos de calidad, tanto escola-
res como no escolares, revela la exis-
tencia de un entramado coherente de
valores individuales y de valores com-
partidos que marca el espiritu organi-
zativo, orienta las decisiones, da
fuerza a los compromisos y otorga sen-
tido a las actuaciones de todo el per-
sonal.

Los valores centrales de una escue-
la de calidad se agrupan en varios
conjuntos de caracter ético, y que sin-
tetizamos en:

*una concepcién humanistica de
las relaciones hacia adentro y hacia fue-
ra de la institucion escolar.

*una actuacién de la ética de la
profesion docente.

En las escuelas, las relaciones con
las personas se fundamentan en los
principios de respeto a la dignidad
del individuo, de correccidn ética y
de confianza reciproca. Estos princi-
pios presiden las relaciones de los

directivos con los profesores, de |og
profesores con los alumnos, de Ia ins.
titucion con las familias y de los alum-
nos entre si, y afectan a todo o]
mundo de las relaciones de la insti.
tucion escolar.

A la escuela le corresponde cum-
plir la faceta de compromiso, crear
un clima de reconocimiento, de mo-
tivacion, de esfuerzo, a través de la
transparencia de experiencias positi-
vas y la valoracion de sus logros, la
aceptacién de sus ideas, el aplauso a
las buenas relaciones.

Los profesores son considerados
como profesionales expertos, y su
liderazgo contribuye a convertir la
institucidn escolar en un espacio
social vivo. En este sentido, resulta
significativo el hecho de que los es-
tudiosos del fenémeno de la violen-
cia y de sus soluciones hayan reivin-
dicado la orientacion humanistica
en las relaciones profesor-alumno
como medio eficaz de prevencion de
los procesos de degeneracion de la
convivencia escolar (Trianes y Mu-

foz, 1997).

Las relaciones profesor-alumno
comportan unos rasgos que, para
Bosworth, suponen: demostrarle res-
peto, que implica dedicarle tiempo y
voluntad de atenderlo personalmen-
te; valorarlo, mantener una relacion
personal reconociendo sus avances,
sus logros; ayudarlo en sus problemas
académicos y no académicos, expli-




cindole la materia de modo com-
prensible.

La orientacién -la relacién de ca-
lidad desde el centro- ha de alcanzar
la esfera externa, particularmente, a
las familias.

Por la comunicaciodn vy las relacio-
nes actuales con las instituciones edu-
cativas, las familias son consideradas
como elementos externos, estiticos
frente a lo que es el entramado insti-
tucional de la escuela, por lo comun,
especialmente en determinados am-
bientes. Sin embargo, la mayoria de
las relaciones externas de un centro
educativo constituyen una exigencia
ética de las organizaciones escolares.
Su credibilidad y su legitimidad so-
cial no son un logro que esté asegu-
rado para siempre, sino que requiere
de una renovacién permanente, de
un aseguramiento constante, que
permita garantizar un balance social
positivo en el que se desarrolle la ac-

tividad (Cortinas, 1997).

Una ética renovada de la profe-
sion ha de conducir las acciones in-
dividuales hacia unas relaciones de
calidad, hacia los mejores resultados
educativos posibles. Para ello, el re-
forzamiento de la dimension institu-
cional de los centros educativos en
todos los flancos constituye hoy un
elemento imprescindible.

Producido el debilitamiento de
otras instituciones, como la familia,
ademds del mayor grado de autono-

mia logrado por parte de los adoles-
centes, asi como el deterioro de la
consideracion social del docente,
hacen que cada dia sean mas necesa-
rias las relaciones para la fortaleza
institucional de los centros educati-
vos, que son contemplados como un
factor clave en el éxito de la educa-
cién. Este marco institucional, des-
de la optica de las familias y del
propio docente, debe ser solido, de
modo que facilite el ejercicio profe-
sional.

Todos conocen el informe Cole-
man (1966) que atribuye el rendimien-
to escolar a las variables relacionadas
con el ambito familiar de los alumnos
y con su nivel socio-econémico. Esta
afirmacion ha sido contestada con la
experiencia personal de profesores,
inspectores y administradores de la
educacion, conocedores de escuelas
con excelentes resultados académicos,
que han compensado los factores am-
bientales.

Sin embargo, se mantiene el pro-
blema de las relaciones familia-cen-
tro. La representacion del conjunto
de la poblacion esta a cargo de un
sector reducido de padres que actua
integrado a las instituciones politicas
de la sociedad global y que articula
el asistencialismo estatal en este as:
pecto con relacion al centro. Esta re-
presentacién, por lo comun, asume
formas limitadas en dos sentidos fun-
damentales: por un lado, tiene muy
escasa capacidad de convocatoriay de



consulta y, por otro, se expresa casi
exclusivamente a través de demandas
de problemas administrativos sin nin-
guna insercion en las actividades que
definen el proceso pedagdgico mis-
mo. Si los docentes no se esfuerzan
por incorporar en forma organica la
participacion de los padres al proce-
so pedagdgico y acttian reforzando el
caracter limitado de la representacion
familiar, se produce la disociacién
entre la institucion escolar y la fami-
lia, problema que se puede encontrar
no solo en las dreas urbano-margina-
les, sino en el conjunto de la socie-
dad.

El bajo rendimiento escolar en los
sectores marginales se esta convirtien-
do en un problema social generaliza-
do, no solo de casos aislados, y la
reaccién de las familias es la de con-
templar pasivamente los resultados,
sin generar demandas de mayor cali-
dad educativa.

5. Recursos Fisicos Y MATERIALES

La incorporacion a la comunidad de
los miembros mas jovenes se viene
realizando en todos los tiempos y en
todas las latitudes a través del proce-
so de la educacion. Toda actividad
humana requiere un tiempo y un es-
pacio determinados. Esto ocurre tam-
bién con la ensefianza y el aprendiza-
je, con la educacién. Por lo mismo,
el espacio constituye uno de los pila-
res esenciales, constitutivos de la ac-

tividad educativa, y el edificio, el as-
pecto material.

La escuela ocupa un espacio y un
lugar, pero este espacio «no es un
medio objetivo dado de una vez por
todas, sino una realidad psicologica
vivar (Mesmin, 1973). Desde el pun-
to de vista de las modernas teorias
de la percepcién, el espacio escuela
constituye un mediador cultural con
relacion a la génesis y formacion de
los primeros esquemas cognitivos y
motores; con otras palabras, un ele-
mento significativo de los curriculos.
Como el mismo Mesmin llega a de-
cir, la arquitectura escolar puede ser
considerada como «una forma silen-
ciosa de ensenanza» {Mesmin, 1982).

Tradicionalmente se ha concep-
tuado a la escuela como el lugar basi-
co del aprendizaje cultural y de la
formacion moral. Para que este
aprendizaje sea eficaz es necesario
que todos los elementos que forman
la institucidn escolar cumplan la par-
te que les estid encomendada en los
procesos de ensefanza-aprendizaje.

A lo largo de la historia, las con-
cepciones espaciales de caracter esco-
lar han experimentado realizaciones
diversas, fruto de la dialéctica entre
las necesidades, posibilidades, aspira-
ciones y concepciones de diverso or-
den de la sociedad de la época. Desde
las formas primitivas de transmision
directa del patrimonio cultural, has-
ta el nacimiento del edificio escolar
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y su progresiva configuracion, los dis-
tintos pueblos han ensayado multi-
ples vias para incorporar las mejoras
a la escuela de forma mas perfecta, a
medida que las ideas se transforma-
ban y las necesidades se volvian mas
complejas. Un analisis histérico ac-
tual ofrece una gran diversidad de
modalidades. Desde esta optica se
puede afirmar que cada sociedad ha
tenido el tipo de escuela que necesi-
taba.

Si damos un paso més y nos aden-
tramos en el interior de la escuela, si
observamos los elementos que confi-
guran el edificio didactico, no es exa-
gerado pensar que cada sociedad
tiene la escuela que merece: conteni-
do, métodos y materiales pueden en-
contrar una lectura adecuada a la luz
de las finalidades explicitas o impli-
citas. En ultimo término, también la
escuela en su dimension interna esta
en funcion del conjunto de fuerzas
que, en un momento concreto, ha-
cen brotar un determinado tipo de
escuela. Desde ahi se entiende que
el intento de introducir cambios pro-
fundos en estos aspectos necesita
amplios periodos de tiempo para lo-
grar una cierta consolidacion, y que
muchos aspectos quedan obligados a
coexistir, durante siglos a veces, con
las formas predominantes, si es que
consiguen una supervivencia de su
estado original. Con frecuencia son
incorporados cambios o nuevas apor-
taciones metodoldgicas en la forma

y medida que menos riesgos produ-
cen al orden establecido.

Existen variaciones que sefialan las
distintas etapas en las transformacio-
nes escolares. Una de estas variaciones
de escolarizacion se acusa ante el mo-
delo tradicional de ensefianza y el mo-
delo contemporaneo de educacion. Se
trata de la repercusion producida en
los aspectos internos de la escuela
como consecuencia del modelo de es-
colarizacion adoptado en el siglo XIX.
Uno de los agentes modificadores no-
tables para la arquitectura fue el siste-
ma de ensefianza graduada. Las in-
fluencias del positivismo penetraron
en los sistemas de ensefianza de modo
que llegaron a configurar una organi-
zacion escolar racional, denominada
también cientifica. Para Rufino Blan-
co constituia «una organizacion de las
escuelas fundada en la ley econémica
de la division homogénea del trabajo»
(Rufino Blanco, 1911).

A finales del siglo XVIll ya lo lar-
go del siglo XIX, una gama amplia
de factores politico-militares, socio-
economicos e ideoldgico-religiosos
centro6 la politica escolar en la dimen-
sion cuantitativa. Fue una corriente
que se propagd por Occidente en fa-
vor de la educacion popular y de la
escuela primaria, por considerarla
una base para la consolidacién nacio-
nalista y un elemento imprescindible
para el control ideologico, e incluso
como fuerza propulsora en el proce-
so industrial.



En ese siglo se afronto la cues-
tion escolar bajo la politica utilita-
rista e ideolégica. Ello explica la par-
cialidad a la que se vieron sometidos
los distintos componentes de la en-
sefianza. En primer lugar, el plan-
teamiento oficial del fenémeno edu-
cativo a la defensa de la instruccion,
mds concretamente, a los progra-
mas. Una ensefianza asi orientada
tenia que revestir necesariamente
un cardcter dogmatico, mecanico y
verbalista, con predominio del in-
telectualismo abstracto y abandono
del aspecto practico. Era una peda-
gogia que, en virtud de la ley del
péndulo en la historia, se presenta-
ba como reaccidon ante el caracter
empirico y rutinario del antiguo sis-
tema de aprendizaje, por mera imi-
tacion y pasantia, pero que, en el
fondo, correspondia con la finali-
dad.

La concepcion intelectualista y
mecanicista encierra en si una excesi-
va confianza en los aspectos materia-
les de la ensenanza: libros, aparatos,
instrumentos, edificio, mobiliario. Los
maestros y directores lamentaron la
falta absoluta de material y, en todos
los casos, su limitacion, solicitando au-
mentos de los presupuestos para este
capitulo, esperando ingenuamente de
él la respuesta oportuna a los proble-
mas de la ensefanza.

El material de ensefanza va a ser
uno de los elementos claves de la
educacion contemporanea. La cons-

truccion de edificios escolares le si-
gue en orden de importancia. Se ha
producido una reclamacién explici-
ta de este apartado en todos los tiem-
pos, desde la precaria situacion que
vive la ensefianza al no contar con
estos elementos.

El gran desarrollo del material
escolar del siglo XIX tiene sus ori-
genes en el sentido experimental
que rodeé al realismo pedagdgico en
el siglo XVIl y que tuvo su continua-
cién en el concepto mas empirico y
parcial de la intuicién. Poco des-
pués, Locke, Condillac y su prolon-
gacion en los asociacionistas ingleses
-que asentaron los fundamentos de
las teorias pedagdgicas del siglo
XIX-~, en este punto, quedaron des-
autorizados.

El nifio es un ser extraordinaria-
mente receptivo por una parte, pero
es mucho mas que eso: cuenta con
una predisposiciéon natural hacia la
actividad espontinea y aqui radica
el principio basico que cuestionaria
las coordenadas internas de la esco-
larizacion del siglo XIX. El modelo
de escolarizacion que se adopto en-
tonces trataba de apoyar el funcio-
namiento racional de la dimensién
interna de la escuela en parametros
externos a la misma que condicio-
naron las coordenadas escolares mas
sensibles, con lo que el funciona-
miento real resulto inutil.

Se perdio el interés por una en-
sefianza meramente instructiva y la




fe que habia recorrido toda Euro-
pa en favor de la educacion popu-
lar no satisfizo; por el contrario,
nuevos males sociales, fisicos y mo-
rales surgieron de aquella corrien-
te extensiva de la educacién. Se
observé que no era la ensefianza,
sino la manera como esta se reali-
za, lo que origino la disfuncion. La
preocupacion por la cantidad deja-
ba paso a las cuestiones cualitativas.
Ya no interesaba tanto lo que de-
bia ensefiarse en la escuela, sino la
manera de hacerlo.

Los congresos del siglo XIX reco-
gen en sus informes estas preocupa-
ciones pedagogicas. Es decir, la orien-
tacion que ofrezca el desarrollo del
programa constituye el problema ca-
pital de las nuevas corrientes peda-
gogicas. Claparéde denuncia el reduc-
cionismo a que se ha visto sometido
el problema escolar. Entonces la cues-
tion de los programas paso a ser una
cuestion secundaria, subordinada a
los métodos de ensenanza. El méto-
do constituyd, a partir de ese momen-
to, el eje central del nuevo enfoque
interno de la escuela, en torno del
cual girarian el resto de los compo-
nentes de la educacion. La exigencia
de apoyos al proceso metodologico en
el estudio cientifico de los fenéme-
nos psicologicos haria del estudio del
nino la nota dominante de la peda-
gogia.

6.CoNDICIONES DE ENSENANZA-
APRENDIZAJE

Resulta dificil admitir que las escue-
las o centros educativos logren mejo-
rar los resultados de aprendizaje, si
las condiciones en que tienen lugar
no son favorables.

En demasiados paises, ya sea que
se trate de areas urbanas, suburba-
nas o de zonas rurales, las condicio-
nes en las que tiene lugar el hecho
educativo son francamente dificiles
debido al mal estado del edificio es-
colar en cuanto a condiciones acus-
ticas, de iluminacion, de ventilacion,
etc., v a la carencia o extremada limi-
tacion de los materiales didacticos.

Muchas zonas carecen de estos
medios elementales que escasamen-
te se conocen, o no son tratados con
frecuencia en los trabajos sobre edu-
cacién. Cuando se publican los in-
dices de escolarizacién, la valoracion
de los resultados académicos, los in-
dices de ausentismo o de repeticion,
se oculta la otra dimension, es de-
cir, las condiciones en que se en-
cuentran los escolares dentro de la
institucién.

Con el deseo de elaborar unos
indicadores de estas condiciones, la
UNESCO ha realizado un estudio en
algunos paises que es solo una mues-
tra de pueblos en los que se dan es-
tas situaciones y de los que se recoge
la informacion de la siguiente tabla:



Condiciones de la ensefianza en una muestra de escuelas primarias de algunos paises: 1995

% de alumnos en cuyas clases no hay

Neescuelas Pizarra Cuadro Mapa

Pais Muestra  utilizable mural Mundi

Armario

% de alumnos
de escuelas
Mesa Sila Agua  Sin . con necesxc@d
Prof. Prof. Core. Agua Electr. Botiquin de reparacion

o construccion

% de alumnos en cuyas escuelas no hay

Bangladesh 141 47 80 92 98 44 31 90 23 95 93 42
Benin 30 2 25 99 97 35 29 77 46 88 47 90
Butdn 54 3 52 76 76 12 17 40 S5 69 73 10
B.Fasso 103 79 6 94 89 14 15 88 39 92 81 37
C.Verde 20 42 92 97 71 49 45 21 0 42 62 0

Etiopia 99 36 97 99 100 92 90 94 72 96 96 72
Guinea E. 25 48 9% 99 95 70 8 93 42 98 100 -

Madagascar 108 51 48 89 88 48 47 36 58 55 79 39
Maldivas 20 51 78 98 82 54 50 9 10 5 35 68
Nepal 158 - - - - - - 65 28 91 85 38
R.Tanzania 25 54 90 91 94 91 97 91 36 100 100 39
Togo 24 8 75 97 83 31 32 77 67 83 72 36
Uganda 30 35 70 93 91 70 56 98 35 92 71 55
Zambia 70 44 88 199 86 64 68 80 30 95 80 45

Fuente: SCHLEICHER, Andreas, M.T. SiviscaLco y Neville PstLeruwarte. The Conditions of Primary Schools: A Pilot
Study in the Least Developed Countries. A Report to UNESCO and UNICEF, Paris, 1995.

Una buena parte de los paises de
la tabla tiene aulas sin condiciones,
las cuales vienen a ser simplemente
un lugar donde se retinen los maes-
tros y un numero de alumnos. En
diez de estos lugares, un tercio de los
escolares estudia en aulas que care-
cen de pizarras y de material didacti-
co, como graficos, murales; no
conocen el mapamundi en un tercio
de los paises y, asimismo, un tercio
de los alumnos asiste a clase donde
el maestro carece de mesa. En ocho
de ellos, mas del 90% de los escola-
res acude a una escuela donde no hay

electricidad, ni agua corriente ni al-
gun otro tipo de aprovisionamiento
de agua. Respecto de los libros de
texto u otros imprescindibles, el 90%
de los alumnos que termina la ense-
fianza primaria no los ha conocido.

~ El deterioro de las condiciones
materiales de trabajo altera el proce-
so pedagogico, tanto por el efecto
directo que ellas tienen sobre el
aprendizaje como por el efecto que
ejercen sobre las actitudes de los do-
centes hacia la ensefanza. De acuer-
do con la referencia historica del
listado que se ofrece en torno de la
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inquietud por mejorar los edificios
escolares, esta ha sido una constante
en algunas regiones. Recogemos al-
gunos eventos del siglo XX.

Las primeras construcciones esco-
lares con incidencia en Latinoaméri-
ca, en este siglo, fueron gestionadas
en Europa, promovidas por la Unién
Internacional de Arquitectos (UIA)
con comisiones en distintos paises de
Latinoamérica.

1936: La Oficina Internacional de
Educacién convocaba en Ginebra a
la V Conferencia Internacional sobre
Instruccion Publica, en la que se dis-
cutié la legislacion sobre construccio-
nes escolares.

1951: Se celebro la Conferencia
Internacional sobre Construcciones
Escolares y Ensefianza al Aire Libre.

1951-1957: El Comité de Construe-
ciones Escolares de la UIA desarrollo
una investigacién y publico el infor-
me sobre la «escuela y sus problemasn.

1956-1957: El mismo comité prepa-
16 el proyecto de un plan de trabajo para
un programa de construcciones escola-
res en paises en vias de desarrollo.

1956-1959: Surgia en esos afios la
Carta de Construcciones Escolares

dentro de la UIA.

1956: En la Conferencia General
de la UNESCO celebrada en Lima se
aprobo el proyecto principal de edu-
cacion para Ameérica Latina vy la reali-
zacion de un diagnoéstico sobre
construcciones escolares.

1957: En la Conferencia Internacio-
nal de Instruccién Publica, organizada
por la UNESCQ vy por la Oficina In-
ternacional de Educacion, se formuld
la recomendacion 44 a los Ministros
de Instruccion Publica, relativa al de-
sarrollo de las construcciones escolares.
En este caso se recomendo la creacion
de centros de instruccion escolar en
Africa, Asia y América Latina.

1957: En la XX Conferencia In-
ternacional sobre Instruccion Publi-
ca, convocada por la UNESCO vy la
Oficina Internacional de Educacion
de Ginebra, se realizd un estudio so-
bre las construcciones escolares.

1958: En Rabat se reunié la Co-
misién de Construcciones Escolares
de la UIA, que redacté una Carta de
Construcciones Escolares.

1958-1962: Se preparo el primer
vocabulario de material técnico utiliza-
do en el campo de las construcciones
escolares, a cargo de la Comision de
Construcciones Escolares de la UIA.

1960: Se celebrd un curso sobre el
plan de construcciones escolares de
Espafa, organizado por el gobierno,
dentro del contexto del proyecto prin-
cipal de educacion de la UNESCO
para América Latina. Participaron re-
presentantes de once paises.

1958-1962: El CCE de la UIA ela-
boré el estudio sobre proyectos realiza-
dos, que publicd en unos informes
preparados por la seccion mexicana de

la UIA entre 1962 y 1963 sobre escue-



las rurales y establecimientos dedicados
a la formacioén de obreros calificados.

1960: La XII Trienal de Milan se
dedico al tema de las construcciones
escolares, resultando premiadas con
diplomas al mérito las soluciones de
Inglaterra y México sobre escuelas
primarias prefabricadas.

1961: Se cred el Centro Regional
de Construcciones Escolares en Afri-

ca, auspiciado por la UNESCO.
1961-1963: El CCE de la UIA lle-

v6 a cabo dos exhibiciones en Méxi-
co y en Hamburgo sobre el tema de
la escuela de capacitacion obrera.

1962: Conferencia UNESCO/
CEPAL, Santiago de Chile, sobre
educacion y desarrollo econémico. Se

creo el ILPES.

1963: Tuvo lugar el acuerdo de
creacion del Centro de Construccio-
nes Escolares para América Latina y
el Caribe (CONESCAL) entre la
UNESCO y el gobierno de México.
Posteriormente, en 1964, la OEA
(Organizacion de Estados America-
nos) se adhirio a dicho acuerdo.

1964: Se celebra el Primer Semi-
nario sobre la Situaciéon de las Cons-
trucciones Escolares en América
Latina, a cargo de CONESCAL, en
su sede de México.

1964: La UNESCO se comprome-
tio a colaborar con el CONESCAL
durante un periodo de diez afos, a
partir del cual deberia seguir a cargo
de los paises de la region.

1979-1986: A partir de 1979, la
UNESCO continuo la asistencia
técnica y la asesoria regional de la
educacion para América Latina y
el Caribe (OREALC) desde su sede
de Santiago de Chile (Vargas,
1999).

Al volver a la tabla de necesida-
des descrita mas arriba sobre el es-
tado de los centros y de los recursos
escolares, se llega a la conclusion de
que, si se espera que los nifios de
economias débiles lleguen a salir de
su situacion de subdesarrollo, ten-
dria que comenzarse por mejorar la
educacidon desde aspectos tan ele-
mentales como son los que se han
indicado en ella. Se podria traer a
colacion numerosos testimonios
que confirman esta realidad. Para al-
gunos, el problema esta en «la mala
distribucion de los recursos materia-
les y del personal docente: mientras
en las zonas urbanas hay masifica-
cién de las aulas con estructuras fi-
sicas muy deficientes (sobre todo en
las areas populares urbanas), en las
rurales o se dan todavia muchas es-
cuelas unitarias por falta de profe-
sores o hay pocos alumnos para los
profesores de los diferentes grados
0 afios. Para mejorar la calidad de
la escuela es necesario contar con
un profesorado mejor formado, la
provision de mas libros, de textos,
de materiales didacticos, de tecno-
légica educativar (Mufioz Diez,

2001).




Aguerrondo afirma: «Bastantes
diagnosticos han demostrado empiri-
camente los problemas de burocratiza-
cion de la administracion, de rutiniza-
cion de las practicas escolares, de la
obsolescencia de contenidos curricula-
res, de ineficiencia de los resultados fi-

nales [...]» (Aguerrondo, 1994).

La perspectiva de necesidades mas
urgentes que se presenta parte de in-
vertir en infraestructura material, su-
ministrando a la escuela agua y elec-
tricidad, muros y tejados solidos,
mobiliario, libros de texto y otro tipo
de material didactico. «La recomenda-
cién relativa a la situacién del perso-
nal docente no tuvo en cuenta que
los edificios escolares debian reunir las
garantias de seguridad necesarias, re-
sultar agradables por su concepcion
de conjunto y ser de uso funcional.
Deberian ser aptas no solo para una
ensefanza eficaz, sino también para
las actividades extraescolares y comu-
nitarias, especialmente en las regiones
rurales. Ademas deberian estar cons-
truidas con materiales duraderos y se-
gun las normas higiénicas; poderse
adaptar a usos pedagogicos variados y
resultar de mantenimiento facil» (In-
forme mundial sobre educacion, 1998).

Otros muchos registros con el mis-
mo tema confirman que el rendimien-
to escolar de los alumnos no puede
mejorar hasta que no se cumplan es-
tos minimos requisitos. Las dificulta-
des del deterioro de los edificios y la
escasez de material didactico se han

ido agravando debido, en buena me-
dida, al aumento del nimero de alum-
nos por clase en algunas regiones.
Unido al deterioro estructural de las
edificaciones, conviene subrayar que
las escuelas carecen de materiales de
trabajo minimo, como se observa en
la tabla. Todo el instrumental didac-
tico se reduce a pizarra, tiza, laminas
y mapas, cuando existen; sin embar-
go, no hay practicamente ningn tipo
de material que permita trabajos de
tipo cientifico o de experimentacion,
y ni siquiera de observacion. Esto es
un problema que afecta a todos los
alumnos y ha levantado protestas so-
ciales de modo permanente por par-
te de los padres y de los docentes.
En estas condiciones, la valora-
cién que los docentes hacen de la si-
tuacién familiar de los ninos y de sus
consecuencias cumple la funcion de
justificar el fracaso de la accion pe-
dagégica escolar y la actitud casi fata-
lista que ellos -los profesores- adoptan
frente a las posibilidades de la escue-
la en el medio que los rodea, si se
trata de zonas urbano-marginales.

Frente al nifio, padres y maestros
tienden a presentarse como adultos
que ofrecen sus esfuerzos con objeto
que aquel triunfe. El fracaso es atri-
buido a la falta de consideracién de
los escolares hacia los esfuerzos fami-
liares o docentes. En tltimo extremo,
es atribuido a la familia e, incluso, a
algtin docente en particular; pero nun-
ca al funcionamiento, a la infraestruc-



tura o a las caracteristicas de la insti-
tucion escolar, a su dindmica interna.
En el proceso pedagdgico es necesa-
rio reflexionar sobre las condiciones
materiales de trabajo del docente, en
los medios y materiales con los que
cuenta, aparte de otras cuestiones.
El articulo 26 de la Declaracion
Universal de los Derechos Humanos,
el derecho a la educacion, tiene varias
facetas diferentes, de caricter cuanti-
tativo y cualitativo. ;Qué significal, ;se
trata de cualquier tipo de ensefanza’,
;quién debe impartirla’, jcon qué me-
dios en una sociedad del conocimien-
to?, jse hace en las escuelas todo lo
posible para afrontar los problemas de
la exclusién social y la discriminacién?
En sintesis, lo que la escuela elabo-
ra o reelabora debe trascender sus
muros. Hoy la escuela no se abre -salvo
algunas excepciones-al entorno ni para
conectar los aprendizajes que en ella
se acometen, ni para incidir sobre él.
Hay una serie de cuestiones que no
estan superadas y convendria proseguir
desde ellas: mantener al nifio y al ado-
lescente como protagonista de su pro-
pio aprendizaje. Piaget ha dado los
fundamentos de la génesis de la produc-
cién del conocimiento, Dewey sienta las
bases de la escuela democratica, Walon
y los psicologos han estudiado cémo
aprende el nifio y como se transforman
sus ideas a través de la participacion;
todos ellos tienen mucho que decirnos.
Se pide una educacién para com-
prender y transformar el entorno.

Bruner da ideas sobre como el alum-
no entiende e interpreta lo que ocu-
rre en el aula.

Se hace imprescindible, asimismo,
recuperar la importancia del profesor
como profesional comprometido con

la realidad.

Hay, ademads, una serie de cues-
tiones que permanecen vigentes, que
se reclaman, que se hacen hoy mas
apremiantes, como son educar en
valores; la necesidad de trabajar con
métodos, de contar con espacios edu-
cativos, con materiales, en la era de
la globalizacién.

Asi, pues, algunos de los retos a
la escuela son: recuperar la educacion
como movimiento social; partir de lo
psicopédagégico, ya que si el educa-
dor decide encontrarse con el alum-
no, el componente psicopedagégico
de cuestiones como la de la inteligen-
cia multiple de Gardner tienen tras-
cendencia pedagogica.

Uno de los retos para la escuela
en numerosos paises se relaciona con
la solucion de los problemas admi-
nistrativos y de falta de recursos.
Hacen falta muchos recursos, mas
personas, mas medios, mas y mejo-
Tes espacios.

Es necesario modificar las estruc-
turas de la propia institucion, ofre-
ciendo el tiempo y los apoyos impres-
cindibles al profesorado para que
pueda distanciarse de la rutina y la
inercia a través de la propia reflexion.
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