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Escuela y entorno o cuando la ciudad también educa

Jaume Carbonell

Un divorcio cronico

Una de las manifestaciones mads llamativas de la crisis de la escuela, reiteradamente denunciada
por las pedagogias innovadoras, es el divorcio casi crénico entre escuela y entorno, entre el
proceso de socializacion dentro de la instituciéon escolar y fuera de ella. El desafio es lograr la
transferencia y el uso de la cultura escolar en la vida cotidiana durante la infancia y en el
transcurso de la vida adulta y, al propio tiempo, la incorporacion de la experiencia vivencial y
cultural del entorno a la escuela. Se trata de integrar de forma coherente, en el proceso de
ensefianza y aprendizaje, la riqueza de la llamada educacidn asistematica y extraescolar, cada vez
mas influyente y de caracter mas disperso y vivencial, con la educacion formal o escolar, menos
influyente pero mds amplia, sistematica y segura. Se trata de articular adecuadamente las

cualidades positivas de una y otra modalidad educativa.

La institucion escolar, no obstante, construye todo tipo de muros para preservar la cultura escolar
de todo contacto y contaminacién del entorno; es la imagen de la escuela fortaleza, del coto
reservado o de la isla que se siente constantemente amenazada por cualquier fuerza exterior que
trate de penetrar en ella. Esta amenaza tiene que ver con la pérdida de protagonismo de la
escuela en la hegemonia informativa y en la educacién de la infancia y la juventud, al tener que

competir con otros agentes socializadores mas atractivos y poderosos.

En la era de la informacidn, los mensajes, imagenes y estimulos externos se multiplican e inciden
enormemente en la conformacion de cddigos culturales, habitos y comportamientos. La escuela,
en la medida en que ignora y vuelve la espalda a estos artefactos, esta hurtando oportunidades
formativas al alumnado, al privarle de una serie de recursos que le ayudaran a adquirir un
conocimiento mas sdlido e integrado y a comprender mejor la realidad. La televisidn, por citar uno
de los medios de comunicacion de mayor impacto, ofrece un doble rostro: el de la desinformacion,
la manipulacidn, la banalizacidn, la violencia, la incitacién desenfrenada al consumo, el culto a los

valores del prestigio, la fama y el individualismo y un largo etcétera de efectos nocivos y des



educativos; y el rostro de la informacion que nos vincula con el resto del mundo y nos introduce a
la ciencia y la cultura, las imdgenes que nos descubren infinidad de encantos y las mejores
peliculas de todos los tiempos, el saludable humor y entretenimiento, y muchas realidades y
fantasias a elegir para todas las edades. No hay que olvidar, ademas; que la televisién es la
actividad de ocio que mas acompana a los sectores desfavorecidos al no tener éstos accesos a

otras ofertas culturales reservadas a las clases medias.

Frente a ello sélo cabe desarrollar propuestas y programas en torno a la lectura critica de los
medios de comunicacién: que ensefien a descifrar cddigos y mensajes; leer la imagen; seleccionar
informaciones y programas culturalmente relevantes; analizar criticamente los contenidos; e

integrar el nuevo capital informativo y cultural en los esquemas de conocimiento del alumnado.

La escuela vinculada al medio ya no tiene que ver Unicamente con el referente geografico mas
inmediato del barrio, pueblo o ciudad, sino con universos fisicamente mas lejanos pero
simbdélicamente muy préximos a la infancia. Desde la escuela hay que ensefiar a leer criticamente
la pluralidad de informaciones y mensajes de este entorno a la vez préximo y lejano, evitando caer
tanto en localismos estrechos y de corto vuelo como en el deslumbramiento de los mitos del
progreso tecnoldgico y de cierta modernidad cultura que diluye y enmascara, precisamente, la
riqueza y diversidad cultural. Lo global es perfectamente compatible con lo local, mas cuando se
incardina creativamente y sin prejuicios dentro de un proyecto de conocimiento integrado. La
observacién atenta y reflexiva de la realidad cotidiana es una de las vias mas poderosas de acceso
al conocimiento y al autoconocimiento. Una realidad que se capta pisandola fisicamente y

navegando virtualmente y a través de las imagenes.

La cultura esta en el territorio

Decia KAFKA que encerrar la vida en un libro es como el canto de un pajaro en una jaula. Se dice
también que el contexto educa mas que el texto, sobre todo cuando se parte de contextos
significativos. Afirmaciones que se refieren mds al manual escolar que a otro tipo de libros, y que
tratan de singularizar y subrayar la importancia de la cultura vital y de los escenarios donde ésta se

manifiesta.



Desde esta perspectiva, el territorio se convierte en un libro abierto o en un cuaderno de bitacora
gue nos permite penetrar en los lugares donde habitan, se relacionan, trabajan, se realizan y se
divierten los seres humanos: un mundo diverso y contradictorio lleno de rituales, simbolos,
costumbres, memoria, sufrimiento y esperanza; el mundo del trabajo y del consumo —el agricola e
industrial-, el paro y la ocupacién temporal, el mundo artesanal que se va extinguiendo y el de las
grandes superficies comerciales que conforman nuevas formas uniformes de vida, el de los
multiples servicios, el de los gremios, sindicatos y cooperativas; y el mundo de la cultura: arte,
musica, cine, teatro... Un libro abierto que hay que aprender a mirar y a interpretar y que es un
excelente laboratorio para trabajar el proceso de transito de la anécdota a la categoria, de lo
concreto a lo abstracto, de las nociones aisladas a su sistematizacién, de la informacién al

conocimiento.

El territorio, asi concebido, esta repleto de lenguajes multiples, de ruidos naturales y artificiales,
de olores y sabores, de paisajes que van transformandose a lo largo del dia, de realidades visibles y
subterrdneas, de edificios y viviendas singulares y entrafiables, de violencia real y simbdlica, de
soledades y encuentros, de suefios y frustraciones, de paseos y rutas que cada cual va
incorporando en su memoria. Un territorio que puede leerse sensorial y cognitivamente, desde las
inteligencias multiples, y que activa las diversas dimensiones de la educacién integral. En

definitiva, un espacio de espacios abiertos al aprendizaje y a la localizacion infantil.

Pero a veces el entorno es terriblemente hostil para la formacién de la infancia porque existen
pocos estimulos; porque es un desierto cultural; porque el territorio estd disperso y débilmente
estructurado; o porque la invasién del trafico y la falta de espacios —y a veces la violencia- hacen
de la calle un lugar poco seguro, y desde luego poco pensado para la infancia y las personas
ancianas y discapacitadas. Hay que hablar de entornos, en plural, que facilitan o dificultan en
diverso grado el desarrollo de las potencialidades educativas. Deciamos en el primer capitulo, que
la reforma educativa debe inscribirse en otras reformas: la urbanistica, entendida en un sentido
amplio, es una de ellas a tenor de lo que estamos comentando. Construir ciudades y entornos mas
habitables, con lugares para el encuentro y el intercambio, con equipamientos culturales y otras
ofertas ludicas y formativas contribuyen a la mejora de la calidad de vida de las personas e,

indirecta y potencialmente, a la democratizacién e innovacién de la escuela.



La ciudad educadora

La ciudad educadora o educativa, el proyecto educativo de ciudad, el sistema formativo integrado
o las propuestas sistémicas curriculares constituyen diversas versiones y propuestas para el logro
de la maxima vertebracion entre la escuela y el territorio. Concebido como un proyecto utépico y
como un proceso que va generando diversas actividades, su objetivo basico es que la ciudad o la
comunidad desarrollen al maximo su potencial educativo y lo ponga al servicio de toda la
ciudadania, con ofertas especialmente destinadas a la infancia y a la juventud. Se trata, pues, de
inventariar, seleccionar, sistematizar, organizar y difundir todo su capital cultural con el fin de
poner en contacto al alumnado y al conjunto de la ciudadania con experiencias significativas y

conocimientos relevantes que pueden proporcionarles vivencias y reflexiones intensas.

La ciudad o comunidad educadora se convierte en una gran escuela con tiempos y espacios
flexibles para atender las diversas necesidades ciudadanas, y en una red de servicios y apoyos
sociales y culturales que se va fraguando alrededor de la institucién escolar. Se trata, ademas, de

crear espacios de encuentro, intercambio y aprendizaje en cualquier lugar del territorio.

En realidad, muchas de las ideas contenidas en la ciudad educadora y en la era de informacién ya
fueron expuestas hace treinta afios por I. ILLICH (1975) en La sociedad desescolarizada, donde
hace una exposicion de las cosas y personas con las que podria ponerse en contacto las personas
gue buscan aprender, y cita estas cuatro: servicios de referencia respecto a objetos educativos —
gue sirven para el aprendizaje formal y se encuentran en bibliotecas, museos, teatros, fabricas,
aeropuertos...-; lonja de habilidades —unas personas hacen una lista de sus habilidades y facilitan
sus direcciones para quienes deseen aprenderlas-; servicio de busqueda de compafiero —red de
comunicaciones que permita a las personas describir las actividades de aprendizaje a las que
desean dedicarse con la esperanza de hallar un compafiero para la busqueda-; y servicios de
referencia respecto a educadores independientes (éstos figuran en un catdlogo que indica las
direcciones y descripciones, hechos por ellos mismos, de profesionales, paraprofesionales e
independientes). ILLICH, al hacer estas propuestas, pensaba en una alternativa radical a la escuela,
una institucién que consideraba represiva, carente de significacién y absolutamente caduca. La
muerte de la escuela, lo deciamos al principio, no parece que vaya a producirse, pero lo que si

parece vislumbrarse es que ésta tendra que convivir, si no quiere enquistarse aun mds en su



aislamiento, con una amplia red de servicios y ofertas culturales y formativas abiertas y flexibles,

cada dia mas virtuales que presenciales.

Quiza el ejemplo mas consolidado y emblemdtico de ciudad educadora sea el de la ciudad de
Torino de los afios setenta y ochenta, teorizado por F. ALFIERI, donde el municipio logré una
amplia colaboraciéon de los diversos agentes culturales, sociales y productivos para generar
recursos al servicio de la colectividad; de alguna manera, se logré que la pedagogia entrase en los
museos, talleres artesanales, fabricas, instituciones publicas, equipamientos deportivos y en la
naturaleza... y, a su vez, que la ciudad penetrase en la escuela. En otras muchas ciudades existen
iniciativas que van construyendo la ciudad educadora. Es el caso de las ciudades donde se impulsa
especialmente la participacion popular —Porto Alegre, mediante el presupuesto participativo o Sao
Paulo con los consejos escolares-; de Rosario donde escuelas, bibliotecas populares, parroquias,
centros de salud, asociaciones ciudadanas, instituciones y el conjunto del vecindario coordinan sus
esfuerzos y levantan una carpa itinerante que recorre los barrios de esta ciudad argentina para
organizar talleres, espectaculos, charlas y discusiones para pulsar el estado de opinién y las
demandas colectivas para mejorar el entorno; de otras que realizan una interesante labor de
informacidn, intercambio y participacién a través de una emisora de radio o de una televisién
local; que tratan de recuperar la memoria popular, el patrimonio histérico y artistico o una zona
de especial valor ecolégico; o que convierten la ciudad en una biblioteca publica (mediante el
préstamo de libros en plazas, parques y equipamientos deportivos) o en un museo al aire libre

(con las puertas abiertas de los talleres de los artistas y esculturas embelleciendo jardines y calles).

Este proyecto comunitario comporta un compromiso firma con la educacién por parte de los
diversos agentes sociales y culturales. Porque en el territorio, de algin modo, todas las personas
ensefian y aprenden: técnicos y trabajadores de cualquier &mbito profesional; escritores y artistas;
personas en paro, jévenes y jubilados; padres y madres de diversa condicion social; personas sin
titulos ni credenciales académicas pero con el curriculum que da la experiencia de la vida;
cualquier persona que tenga algo que contar al alumnado y que pueda responder a sus preguntas
que, con frecuencia, no puede responder el profesorado. No puede y, a veces, tampoco

necesariamente, ya que no es el Unico depositario de la cultura.



En esta nueva dindmica, la funcién de la escuela es la de orientar alumnado en la ordenacion y
seleccion de datos y percepciones; en la asociacién y relacion entre informaciones vy
conocimientos; y en la realizacién de la sintesis de este libro abierto que es el territorio. O, dicho
en otras palabras, se trata de transformar la experiencia de vida en experiencia cultural mediante
la reflexién, la descomposicidon y la recomposicidon de los datos y la comparacién sincrdnica y
diacrénica. Por otra parte, es una ocasiéon excelente para enriquecer los proyectos
interdisciplinares y globalizados y cualquier tipo de innovacién educativa. Pero, asimismo, el
profesorado debe procurar que los crecientes estimulos externos se canalicen de manera
armoniosa dentro del proyecto educativo y del proceso de ensefianza y aprendizaje, algo que
requiere reflexion y cierto aislamiento mental; de lo contrario, existe el peligro de que la cultura
externa actle como elemento de distraccion y distorsion, ante la lluvia incontrolada de mensajes y
ofertas, y que la escuela reaccione con el habitual cierre institucional. El profesorado ha de ser
consciente de que no es el Unico agente informativo ni formativo, pero debe serlo también de que
le compete la funcidn de coordinar y orientar el conjunto de aportaciones culturales emanadas de

los diversos agentes y escenarios del territorio.

Funciones socioeducativas del territorio

Para obtener un mayor aprovechamiento del capital cultural del territorio —el realmente existente
y el utdpicamente deseable- y lograr una mayor vertebracién entre la escuela y el entorno, mas
participacion democrdtica y un incremento de las oportunidades educativas para toda la
poblacidn, se requieren una serie de cambios y premisa de cierto calado. En una lista de urgencia

cabe sefialar los siguientes:

1.- Reestructuracion del territorio. Ni la ciudad ni cualquier comunidad rural o urbana puede ser
educadora si el entorno no ofrece posibilidades y experiencias educativas relevantes. Por ello, hay
que repensar y reestructurar el modelo de territorio con la creacién de tiempos y espacios que
faciliten el intercambio entre las diversas generaciones; recursos e infraestructuras culturales,
deportivas y ludicas; y oportunidades para que los nifios y niflas puedan educar la mirada,
experimentar con objetos, explorar nuevas realidades y fantasias, o proyectar sus deseos

corporales y musicales. Todo ello en un ecosistema mas habitable y sostenible.



2. Lucha contra el fracaso y el absentismo escolar. La comunidad entera, y no sélo la escuela,
tiene el compromiso de garantizar una educacién de calidad para todos y todas, tratando de
arbritar cuantas medidas sean necesarias para corregir situaciones de desigualdad, generar
expectativas culturales, apoyar los procesos de integracion de alumnos con necesidades
educativas especificas, facilitar la escolarizacion de los inmigrantes recién llegados y combatir la
desercién y el absentismo escolar. En este ultimo cometido, por ejemplo, es clave la colaboracion
conjunta de la escuela con la familia, los servicios y educadores sociales y la policia municipal.
Conseguir que ciertos chicos y chicas en situaciones de extrema marginacion se escolaricen con

normalidad es uno de los grandes retos y logros comunitarios.

3. Solidaridad ciudadana, cohesidon social e insercion laboral. La solidaridad es una condicién
necesaria —aunque por supuesto no suficiente- para construir un tejido social mas cohesionado,
evitar o neutralizar las discriminaciones racistas y sexistas y luchar contra la exclusién vy la
marginacién social. Desde la escuela y la comunidad hay que movilizar ideas y recursos para
conseguir una formacidn basica y profesional sélida y adaptada a las necesidades especificas y
cambiantes del entorno; orientar al alumnado en la transicidén de la escuela a la vida activa; buscar
formulas imaginativas e innovadoras para la creacion de empleo mediante el desarrollo del
autoempleo, la iniciativa social y el cooperativismo; iniciar campanas de alfabetizacién y crear
centros de educacién de personas adultas; y generar ofertas de formacién continua con el objeto
de capacitar a las personas en el aprendizaje y gestion del conocimiento en los ambitos cientificos,

cultural y tecnoldgico.

4. Elaboracién del mapa educativo de la ciudad. Desde el municipio se hace necesario el impulso
de una politica de planificacidén, coordinacién y optimizacién de los espacios y recursos educativos.
La primera tarea es la realizacion de un diagndstico o mapa educativo de caracter cualitativo, a
diferencia de los que suelen realizar la mayoria de las politicas educativas que se centran
Unicamente en lo escolar y lo cuantitativo. Tras este estudio inicial conviene averiguar cual es el
uso real de los recursos educativos por parte de los diversos segmentos de la poblacién. Por
ultimo, se analizan las alternativas y propuestas que pueden ponerse en practica para cubrir los
déficit mas llamativos, generar nuevos recursos y espacios formativos y hacer un uso mas

intensivo y fructifero de los ya existentes.



5. Creacidn de estructuras de apoyo a la innovaciéon educativa. La ciudad educativa puede gestar
marcos de referencia y cobertura para el impulso de las innovaciones que tratan de romper los
muros escolares. Centros de recursos e investigacion pedagdgica (observatorio de impacto y
evaluacion de diversas ofertas y actividades, apoyo material y logistico al profesorado,
asesoramiento y formacidn...); programas de conocimiento del entorno con sus pertinentes
orientaciones metodoldgicas; equipos multidisciplinares formados por el profesorado y por
personas de la comunidad implicadas en tareas educativas; contacto y trabajo conjunto entre las
diversas instituciones educadoras (instituciones de educacion formal y no formal; servicios
pedagdgicos de los equipamientos culturales, deportivos y medioambientales; medios de
comunicacién local; representantes empresariales y sindicales...); redes de intercambio vy
colaboracién entre centros comprometidos con innovaciones educativas que se proyectan en el

territorio...

6. Consejos educativos territoriales. Insistimos de nuevo en la necesidad de lograr una amplia
participacion democratica mediante el compromiso organizativo de los diversos agentes
educativos del territorio. Estos consejos educativos vehiculan problemas y demandas asi como

propuestas de todo tipo para convertir el territorio en un poderoso crisol formativo.



La Ciudad Educadora

Jaume Carbonell

El contexto se convierte en el mejor libro de texto. La ciudad es como un libro abierto donde se
condensa la memoria y la actualidad. Un enorme cumulo de informaciones, imagenes, voces,
mensajes y otros estimulos locales y globales: existen las historias propias y las comunes, porque
las ciudades cada vez se parecen mas unas a otras. En este territorio convive el espacio privado de
las relaciones mads intimas y familiares; el espacio comunitario de las redes vecinales y asociativas;
y el espacio publico de los seres desconocidos y anénimos. Para Manuel Delgado es también <el
espacio en los individuos y los grupos definen y estructuran sus relaciones con el poder, para

someterse a él, pero también para insubordinarsele o para ignorarlos>.

La cultura, se dice con frecuencia, esta en el territorio. En él se asientan los seres humanos, con
sus flujos y desplazamientos; y se van forjando las relaciones personales y grupales, con sus mitos,
costumbres, fiestas y rituales laicos y religiosos que, con el paso del tiempo, se mantienen, se
adaptan o simplemente desaparecen. En él se establecen las relaciones productivas de una
agricultura y ganaderia en proceso de extincion —alrededor de las ciudades pugnan por sobrevivir
las ultimas huertas y otros reductos naturales-; de una industria en proceso de reconversién —

cuando no de deslocalizacidn-; y de un sector de servicios en continuo proceso de expansion.

Los procesos de sustitucidon urbana se van acelerando. Uno de los mas llamativos es la
desaparicién del mundo artesanal a costa de las grandes superficies comerciales, las nuevas dgoras
o lugares de encuentro donde se va conformando un estilo de vida uniforme, impersonal y
globalizado. Un proceso de sustitucion que ha sido magistralmente descrito por José Saramago en
La caverna. Pero, dentro de la ciudad, existen otros submundos como el de las instituciones y el de
la cultura. Esta se conserva y se exhibe en los museos, teatros, auditorios, cines y bibliotecas, pero
también esta presente en las calles y plazas, de modo mas visible subterraneo. La ciudad, donde
convergen situaciones y niveles de vida variopintos, estd sometida a mdultiples tensiones vy
contradicciones, esperanzas y frustraciones. Alli habita, en definitiva, la vida y la muerte: la real y

la simbdlica.



Como puede apreciarse, la ciudad constituye un excelente libro abierto, repleto de conceptos y
lenguajes, para mirar, leer, interpretar, reelaborar, sistematizar y sintetizar. Para que el alumnado
se ejercite en diversas transiciones e interrelaciones de la anécdota a la categoria; de lo concreto a
lo abstracto; de la informacién al conocimiento; y del saber escolar a la cultura del entorno y
viceversa. Esa conversacion de la escuela con el entorno brinda, ademas, numerosas
oportunidades para el desarrollo de la educacion integral —o de las inteligencias multiples- y para
la integracion del conocimiento, mediante propuestas interdisciplinarias y globalizadoras.

Pero la funciéon de la ciudad como escenario educador que, al propio tiempo, facilita un
conocimiento relevante y un proceso de socializacién infantil de tipo inclusivo, no siempre se
cumple. Es mas: el entorno excesivamente duro y hostil actia claramente como factor disuasorio y
deseducador. Nos referimos a aquellas ciudades que bien sea por su tamano, su contaminacion
ambiental y acustica, la especulacion del suelo, la carencia de equipamientos colectivos, el grado
de inseguridad y violencia; o por todos estos elementos juntos, que con frecuencia convergen, se
hacen insostenibles. El diagndstico de Oriol Bohigas es tan contundente como certero: <El 80% de
la poblacidn vive en ciudades... Mas de la mitad de ese 80% cree que vive en ciudades. En realidad,
viven en suburbios inhabitables y sin servicios... Las ciudades son fisicamente cerradas, empiezan y
acaban; cuando se convierten en ciudades excesivas, que crecen como una mancha de aceite que
lo invade todo, el campo vy el paisaje, son inhabitables. Creo que no tienen remedio. Habria que
dividirlas en ciudades mas pequefias. Refundarlas para corregir las situaciones que provocan de

injusticia social y cultural>.

El mercado, el poder y el dinero lo pueden todo. El suelo se urbaniza pero no se construye ciudad.
Es lo que se llama la no ciudad, la anticiudad o la ciudad difusa: asentamientos familiares aislados
de cualquier lugar de encuentro y socializacion. Para Marc Augé son <los espacios de anonimato,
lugares mondtonos y frios a los que no les corresponde identidad ni memoria y que no tienen
nada que ver con contextos espaciales culturalmente identificados e identificadores: los
habitantes de los hoteles, los cajeros automaticos, las terminales de los aeropuertos, los
hipermercados, las autopistas, etc.>. Existen coincidencias significativas entre las metéforas de la
escuela y de la ciudad ambas son cada vez mas cldnicas en vez de apostar por una necesaria y
creciente diversidad; mas fragmentarias en vez de apostar por la interrelacion y la integracién;

mas masificadas y despersonalizadas, en vez de apostar por la intensificacion de las relaciones y



por los entornos de tamafio reducido; y cada vez mas aceleradas y estresantes, en vez de apostar

por el tiempo lento y equilibrado.

En este sentido, son interesantes las experiencias como el <Cittaslow> -ciudades lentas-, un
movimiento que agrupa a ciudades de menos de 50,000 habitantes que se propone devolver al
hombre y a la calidad de su vida al centro de la vida politica, y que pone limites al crecimiento
urbano y a los ritmos frenéticos de la ciudad. Su presidente, Roberto Angelucci, destaca uno de los
aspectos clave de este neohumanismo municipal: <No huimos de la modernidad y la tecnologia. Al
revés. Pero queremos una modernidad que mantenga la belleza que hay en nuestras identidades y

una tecnologia al servicio del hombre, no sélo de la productividad>.

También existen otras experiencias que tratan de construir o remodelar ciudades donde las
viviendas y los servicios comunitarios estdan mas integrados en el tejido urbano; donde se
recuperan zonas peatonales; o donde el transporte publico —sobre todo el menos contaminante-
gana terreno al automdévil, con todo lo que ello supone para la reduccion del trafico y la
habitabilidad. Ciudades mas amables, sostenibles, saludables y humanizadas que faciliten el
encuentro y el intercambio generacional, donde sea mas facil y gratificante pasear, pensar y
comunicarse, asi como la conciliacién laboral y familiar. Donde todo tipo de personas, desde la
infancia hasta la vejez, ademas de las discapacitadas, puedan transitar con fluidez y seguridad por
los distintos espacios, hasta el punto de hacerlos suyos. Una ciudad con espacios abiertos y
cerrados al servicio de la cultura y la educacién. Para ello, a la par de intervenciones educativas, se
requieren reformas urbanisticas de gran calado. Es una de las condiciones y potencialidades de la

ciudad educadora.

Los cuatro ejes de la ciudad educadora

En la Carta de ciudades educadoras se destacan, entre sus objetivos, el de aprender, intercambiar,
compartir y enriquecer la vida de sus habitantes, desarrollando su potencial humano, con su
singularidad, creatividad y responsabilidad. También el de promover el acceso del conocimiento a
toda la ciudadania, asi como la solidaridad y la cohesién social. Se trata de ir articulando e
integrando el conjunto de intervenciones que emergen —o son susceptibles de emerger- desde los

diversos ambitos de la educacién formal, no formal e informal, de ir encadenando, enriqueciendo



y cohesionando la intervencién de los diversos agentes educativos y oficiales de la ciudad y que,

de algin modo, inciden en la socializacion de la infancia y la juventud.

La ciudad educadora conlleva, al propio tiempo, una finalidad utdpica y un viaje lleno de ofertas,
actividades y oportunidades, con destinos proximos y lejanos, con distintas velocidades de crucero
y con propdsitos modestos y ambiciosos. En cualquier caso, se trata de activar la conversacion de
la escuela con el entorno y del conjunto de la educacién con el territorio. Asi, esta ciudad se
convierte en una inmensa aula de aprendizaje y de formacidn de ciudadania: desde la ciudadaniay
con la ciudadania. Porque no se trata de una ciudad tutelada y dirigida desde el poder, sino de una
ciudad que requiere la activa colaboracién y la corresponsabilidad de las diversas administraciones
—centrales y descentralizadas-, de todos los servicios municipales, de las instituciones educativas y

del conjunto de iniciativas de los movimientos sociales y de la sociedad civil.

La ciudad educadora se construye desde tres ldgicas interrelacionadas: la corresponsabilidad en
los objetivos de iniciativas; la coordinacién y transversalidad en las diversas actuaciones; y el
trabajo en red entre sus agentes. Sus cuatro grandes ejes estratégicos o dmbitos de actuacién son:
a) El derecho a la educacidon y la igualdad de oportunidades; b) La atencién a las diversidades; ¢) La

educacién para una ciudadania libre y responsable; y d) La convivencia intergeneracional.

a) Elderecho ala educacion y la igualdad de oportunidades

No vamos a insistir de nuevo en la importancia y las repercusiones del derecho a la educacién para
el logro de la equidad y la cohesidn social, pues ya se le ha dedicado un capitulo entero. Aqui nos
limitamos a destacar, a titulo ilustrativo, algunas posibilidades de intervencién desde la
administracién municipal —la mas cercana a la poblacién- y desde el tejido social comunitario. En
Espafia y en otros muchos paises, las competencias municipales en educacidon son mas bien
escasas y se reducen a la reserva de suelo para las construcciones escolares, el mantenimiento de
éstas, la prestacion de algunos servicios complementarios y poco mas. No obstante, cuando existe
sensibilidad y voluntad politica, pueden realizarse apoyos significativos a la escolaridad obligatoria,
asi como intervenciones mds directas en la creacidn y gestién de escuelas infantiles, centros de

educacién de personas adultas, universidades populares u otro tipo de iniciativas relacionadas con



la educacidn extraescolar y no formal. Dicho en otras palabras: la ley no obliga a realizar un

montdn de cosas pero tampoco las prohibe.

Existen diversas iniciativas locales de refuerzo escolar y contra la exclusién social. En algunos
lugares, son las educadoras comunitarias —madres sin recursos econdmicos con nifios y nifas de
hasta seis afos- quienes atienden a estos menores que no han podido acceder a la educacién
infantil, tras recibir una formacion inicial y permanente. En otros, son los estudiantes
universitarios quienes participan en talleres de estudio asistido destinados al alumnado de
Primaria y Secundaria de entornos socioculturales desfavorecidos, ayuddndoles a adquirir habitos
de estudio, planificar sus tareas y aprovechar las oportunidades y recursos del entorno. En otros,
son los ex alumnos de secundaria o las amistades quienes se responsabilizan del refuerzo para
evitar el fracaso y la desercion escolar. Otros programas e intervenciones que impulsan la accion
positiva para el logro del éxito escolar, se focalizan en la transicidon de la escuela a la vida activa,
mediante diversas iniciativas de corresponsabilidad educativa, social y empresarial para la

insercién social y la reinsercidn al mundo educativo.

Por otro lado, es conveniente impulsar y redefinir los centros de formaciéon de personas adultas: a
sus funciones tradicionales y basicas de alfabetizacidon y obtencién del graduado de Primaria y
Secundaria —los contenidos académicos reglados-, cabe incorporar otras relacionadas con el uso y
dominio de las TIC, aprendizaje de idiomas y otro tipo de habilidades y conocimientos —los
contenidos socioculturales no reglados- que se requieren para gozar de un mayor bienestar
personal, con horarios mas flexibles y una mayor contextualizacién dentro del territorio. Como es
igualmente importante favorecer el acceso de los ciudadanos y ciudadanas de toda edad y
condicidon a las distintas mallas, dispositivos y redes de aprendizaje que surgen en universidades

populares, movimientos sociales bibliotecas, entidades y asociaciones. En cualquier de la ciudad.

b) La atencion a las diversidades

Ciudades acogedoras para los diversos colectivos. Para los inmigrantes, arbitrando mecanismos de
acogida y mediacidn escolar y social, con ayudas y medidas de discriminacidn positiva para los
sectores mas desfavorecidos, de las que también se beneficie la poblacién autdctona, y con

medidas preventivas y punitivas contra las acciones de xenofobia y racismo, evitando la formacién



de guetos urbanos que, como consecuencia, reproducen guetos escolares; fomentando la
convivencia y la interculturalidad; y facilitando su acceso a los distintos tramos del sistema

educativo, actividades extraescolares y otras ofertas formativas de la ciudad.

Ciudades, asimismo acogedoras, para las personas con discapacidades, con la supresion de
barreras arquitectdnicas que hagan posible su movilidad y la habilitacién de espacios y servicios
especificos, siempre con la perspectiva de promover, hasta donde sea posible, su integracion
escolar en centros ordinarios, asi como su insercion laboral. Para las mujeres que hacen doble
jornada laboral, con medidas y equipamiento que faciliten la organizacién de su tiempo vy la
conciliacién —compartida o no- entre su vida laboral y familiar. Para la infancia, la juventud y las
personas de la tercera edad, que necesitan espacios propios y comunes de calidad para canalizar

sus intereses, inquietudes y diversos modos de vida.

¢) Laeducacion para una ciudadania libre y responsable

La practica de la ciudadania democratica y del respeto a los Derechos Humanos y de la Infancia,
gue van mucho mas alla de una mera asignatura, encuentran en la ciudad un excelente laboratorio
de experimentacion: para que valores como la cooperacion, el respeto, la solidaridad y tantos
otros que se trabajan en la escuela —tanto en el aula como en el patio u otros espacios- tengan
continuidad en otros ambitos educativos y sociales del territorio. Asi, pueden trabajarse las
normas y planes de convivencia civica —la carta de derechos y deberes de la ciudadania-, y, en
general, la educacion de valores que contienen los ejes o temas transversales relacionados con la
igualdad, la diferencia sexual, la paz, la interculturalidad, el medio ambiente y la sostenibilidad, los
medios de comunicacién, etc. Una buena practica de ciudadania es el aprendizaje-servicio, una
modalidad de intervencion, tanto en la educacién formal como no formal, que se inspira en la
filosofia de la educacion democratica de J. Dewey, que trata de aunar el aprendizaje y la formacion
con el compromiso civico y que se concreta en servicios y actuaciones en la comunidad con el

objeto de mejorarla.

d) La convivencia intergeneracional



Carlos Skliar alude a la crisis y ausencia de conversacidn entre las generaciones: <Estas se miran
con desconfianza o ya no se miran. Existe un distanciamiento y un miedo al contacto y al contagio
generacional>. De ahi la necesidad de estrechar los vinculos no sélo para mejorar la convivencia,
sino también para compartir espacios, intercambios y proyectos que generen relaciones
intergeneracionales positivas —libres de tépicos y prejuicios-, donde se valoren y se aprenda de las
culturas, valores y vivencias de las distintas edades. No puede despreciarse la jerarquia que
impone el conocimiento y la experiencia acumulada ni la frescura de las nuevas ideas. La ciudad
ofrece diversas oportunidades para activar este didlogo y encuentro intergeneracional. Programas
de convivencia en el mismo hogar para afrontar la soledad de las personas mayores y el
alojamiento de los estudiantes. Grupos de teatro, corales u otras agrupaciones artisticas.
Programas de alfabetizacion de personas adultas inmigrantes por parte de jovenes. Participacidon
de ancianos voluntarios en tareas y actividades escolares. Festejos conjuntos. Proyectos
educativos y comunitarios donde se asignan responsabilidades comunes y especificas a cada grupo
de edad. Asociaciones de padres y madres abiertas a la participacion de otros familiares cercanos y

a toda la comunidad.

El lugar de la escuela y de la extraescuela

Hay ciudades que viven de espaldas a la escuela; y también escuelas que viven totalmente de
espaldas a la ciudad. Pero hay lugares donde se ha logrado que el entorno penetre en la escuela 'y
qgue la educacién se acerque a la ciudad. Un viaje de ida y vuelta, de mutuo reconocimiento y
enriquecimiento. En este caso, la ciudad se convierte en un excelente escenario y laboratorio de
aprendizaje. El entorno natural, la poblaciéon y los asentamientos urbanos, el transporte y la
movilidad, el patrimonio y la memoria histérica, la ciencia y la técnica, el trabajo y el consumo, los
medios de comunicacidn, y el arte y otras manifestaciones artisticas, se convierten en temas de

estudio.

Asi, se crean departamentos pedagdégicos en los museos; se organizan itinerarios para descubrir el
entorno; empresas, servicios y talleres abren sus instalaciones a los escolares; radios, televisiones
y peridédicos crean espacios destinados a la participacién infantil y juvenil; las bibliotecas trabajan
codo con codo con las escuelas y su labor de difusidon y préstamos de libros se extiende a la calle y

hasta a la playa; los escritores, contadores de cuentos y artistas entran en las aulas; los cines y



teatros se abren para los centros; las campanas de reciclaje de residuos o de consumo responsable
involucran a todos los agentes de la comunidad educativa; se promueven huertos ecoldgicos
escolares y comunitarios; se recuperan jardines y otros espacios publicos, y se mejoran vy
embellecen los patios escolares; la policia local colabora en actividades de educacidn vial; se
dinamiza el asociacionismo y se crean puntos de informacién y espacios para el desarrollo del ocio
y la cultura juvenil; se organizan fiestas populares donde pequefios y adultos adquieren idéntico

protagonismo; o se promueven intercambios solidarios con otras ciudades y paises.

La oferta es ingente y variopinta; y no siempre se garantiza la necesaria calidad ni llega por igual a
todos los centros escolares. Hay ciudades educadoras que cuentan con organismos municipales o
similares que, con la colaboracion de una amplia red de instituciones, empresas y asociaciones,
logran movilizar a los diversos agentes educativos y sociales y a presentar en un solo paquete este
conjunto de actividades destinadas a los escolares —y en muchos casos también al conjunto de la
poblacién-, secuenciado en diversas intervenciones; preparacién previa de visitas para el
profesorado, con su correspondiente proceso de formacién; elaboracion de materiales;
recomendaciones sobre la adecuacidon de las actividades dentro del curriculo; seguimiento e
indicadores de evaluacidn; intercambio y comunicacidn entre los centros y los diversos colectivos

implicados, mediante encuentros virtuales y presenciales, etc.

La funcién de la escuela y del profesorado es la de acompafiar el alumnado y organizar la
observacién, la recogida y organizaciéon de datos, las vivencias, las experiencias y las ofertas del
entorno para desarrollar las habilidades de asociacidn, interpretacién y sintesis en torno a este
libro abierto que es el territorio e integrarlas dentro del curriculo. Existe el peligro de que muchas
de las salidas del centro y actividades realizadas se conviertan en meras practicas incidentales y de
entrenamiento ladico, totalmente descontextualizadas del proyecto educativo y del programa
escolar y que, a la postre, no se alcance la incorporacidn de conocimientos ni experiencias

significativas.

Por otro lado, la conversacion de la escuela con el entorno también avanza a partir de las
propuestas que se hacen desde los centros para conocer e incorporar el estudio del entorno,
sobre todo cuando se trabaja desde enfoques que priman la investigacion y la globalizacion. En

esta direccion se desarrollan valiosas iniciativas que tratan de organizar proyectos a partir de los



conceptos, tematicas y problemas mas relevantes del territorio; de recuperar la memoria oral de
la ciudad a través de entrevistas, visitas de personas de distintos oficios y edades al centro y de
exposiciones; o de la escritura de un libro sobre la realidad del municipio a partir de las voces e

inquietudes planeadas por los distintos sectores de la poblacion.

Pero las oportunidades educativas van mas alld de esas ofertas circunscritas al curriculo y al
horario escolar. Nos referimos, sobre todo, a las posibilidades educativas que deparan el tiempo
libre o no lectivo. El logro de la igualdad de oportunidades conlleva, entre otras cosas, el caracter
publico y democrdtico de las actividades extraescolares. Algo que se logra con la apertura de los
centros escolares fuera del horario escolar y durante los fines de semana y las vacaciones. Es
interesante garantizar no sélo la maxima equidad en el acceso a estas actividades, sino también su
calidad, mediante el compromiso de los ayuntamientos, la colaboracién de otros agentes
educativos y sociales y la profesionalizacién de los responsables y monitores de dichas actividades.
Aunque la apertura del centro ha de servir, ademas para que sus servicios e instalaciones puedan
ser utilizadas para el juego infantil, lugares de encuentro para las asociaciones y escuelas de
padres y madres, la realizacién de cursos y talleres para las personas adultas y para otro tipo de

iniciativas abiertas a la comunidad.

Estas intervenciones educativas se extienden a otros espacios y momentos: el comedor escolar,
una oportunidad de oro para trabajar la convivencia mediante un amplio abanico de actividades
ludicoeducativas. A las actividades de vacaciones. A los centros y asociaciones de tiempo libre. Al
deporte escolar, donde pueda fijarse un cédigo ético de conducta donde se valore la cooperacion,
el trabajo en equipo, la coeducacién la solidaridad, la salud y, por supuesto, la aceptacién de unas
normas. O al uso de plazas y espacios publicos, ademas de otros lugares de encuentro natural,
para fomentar el didlogo y la convivencia intergeneracional y entre el grupo de iguales; también
pueden convertirse en un punto de informacion, acogida e integracion para las personas recién

llegada a la ciudad.

El trabajo en todos estos ambitos requiere la colaboracién estrecha de, al menos, cinco instancias:
los equipos directivos y docentes; otros profesionales tales como educadores sociales, monitores

de tiempo libre, animadores o mediadores; la familia y el circulo de relaciones mas proximo; las



diversas entidades, empresas de servicios y organizaciones no gubernamentales; y las

administraciones publicas con responsabilidades directas o indirectas en el territorio.

Corresponsabilidad y participacion democratica

Estos son los dos conceptos clave para sacar adelante con éxito cualquier propuesta relacionada
con la filosofia de la ciudad educadora —lldamese proyecto educativo de ciudad, plan educativo de
entorno publico destinado a la ensefianza, fijando necesidades y prioridades. Los consejos
educativos territoriales, organismos que promueven dinamicas participativas, impulsan debates,
canalizan demandas, desarrollan proyectos, asumen compromisos y, en definitiva, consolidan la
red de corresponsabilidades entre todos los agentes de la zona que, de forma directa o indirecta,
intervienen en el proceso educativo de toda la ciudad. Los consejos de la infancia, inspirandose en
la propuesta de la ciudad de los nifios o en otras dindmicas participativas, donde se fomenta el
protagonismo infantil para que sus voces sean escuchadas a la hora de disefiar los nuevos espacios
humanos y de tomar otro tipo de decisiones de ambito municipal. U otras formulas de democracia

directa tales como las asambleas populares, las consultas o referéndums y las auditorias publicas.

Estas légicas democraticas, mas alld de su repercusidon en los procesos de representacién vy
participacion, tienen un inequivoco valor formativo. De ahi la necesidad de promover practicas de
ciudadania democratica en todos los espacios pubicos. Porque, al igual que cualquier otra
habilidad, se aprende practicandola, viviéndola y reflexionandola. El Estado presta un flaco favor
cuando trata de tutelar y restringir las formas de participacidn y no es sensible a las nuevas
dinamicas organizativas que surgen de los colectivos educativos y sociales, ante la emergencia de

nuevas necesidades y conflictos.

6. Decalogo en torno a la calidad educativa

¢De qué estamos hablando cuando hablamos de calidad? ¢A partir de qué criterios se define? Y, lo
que aun resulta mas complicado: écomo se evalia? Preguntas esenciales para las que no existe
una sola respuesta. Porque se trata de un concepto paraguas —como lo son los de cambio,
democracia o fracaso- donde caben multiples interpretaciones en funcién de los valores éticos, la

concepcion de infancia y ciudadania, el modelo pedagdgico o las prioridades de la politica



educativa. Asi, en los discursos neoliberales se impone la légica de la competitividad, el
rendimiento exclusivamente individual y la medicion del resultado como producto; mientras en las
escuelas democraticas se pone el énfasis en la cooperacion, en la participacién y en el resultado
como proceso. También depende de cuando, desde dénde —el contexto sociocultural- y quién lo
utiliza. Asi, no significa los mismo para la Administracién, para la familia, para el alumnado, para el
profesorado o para otros profesionales de la educacion.

Existe consenso sobre el hecho de que la calidad tiene que ver con la obtencién de unos
resultados de acuerdo con unos objetivos fijados. Sobre el rendimiento, el éxito o el grado de
excelencia logrado. Pero otra vez estamos en las mismas: iqué se entiende, valora y evalia como
éxito o fracaso escolar? Asimismo, estd claro que la calidad educativa estd relacionada con los
procesos de ensefanza y aprendizaje donde confluyen las mas diversas variables: proyecto
educativo, contenidos, métodos, recursos, organizacion escolar, gestion del aula, vinculacion con
el entorno, formacion y compromiso del profesorado, etc.; pero no hay acuerdo a la hora de
definir la orientacién de cada uno de los componentes, de ponderar su importancia y de

articularlos de modo mas o menos sistémico y coherente.

Por otro lado, existen factores objetivos que pueden medirse de modo estadistico y otros de
caracter subjetivo de medicidn mas discutible y compleja. Entre los primeros, cabe citar los
relacionados con el nivel de escolarizacidon del alumnado; las tasas de graduacion y abandono; los
anos de formacion inicial del profesorado, el nimero de horas que éste le dedica a su formacion
permanente la cantidad de recursos y servicios que oferta la Administracion; el nimero de
proyectos innovadores de los centros... Es evidente que, en la medida que crece cada uno de estos
indicadores, el nivel educativo medio de la poblacidn sube y existen mas posibilidades que
también mejore la calidad de la ensefanza. Pero ello, por si mismo, no es suficiente. Porque, con
frecuencia, el tipo de escolarizacién no es la mas adecuada; la formacion del profesorado puede
ser demasiado academicista y no permite una reflexion sobre la practica escolar; no se hace un
buen uso de los recursos; o las innovaciones en los centros no son suficientemente poderosas para
producir cambios significativos. Por eso decimos que el derecho a la educacidon debe convertirse
en el derecho a una buena educacidn. Algo que no siempre se mide por variables de objetividad

estadistica, sino por algo mas subjetivo pero igualmente importante: el grado de satisfaccion.



Un par de observaciones al respecto. En muchas Comunidades Autéonomas y paises no se tienen
datos y estadisticas fiables que nos permitan disponer de un diagndstico preciso del panorama
educativo: son de dudoso rigor, incompletos o poco actualizados. Y hasta se ocultan o manipulan.
De ahi el dicho de que existen las grandes mentiras, las pequefias mentiras y las estadisticas. Hay
que recurrir a la consulta de las fuentes de las agencias y organismos internacionales mas
solventes como la UNESCO, la OCDE y el Banco Mundial para obtener una informacién mas sdlida

y contrastada en el trascurso de los afios.

La obra observacion se refiere al escaso impacto que tienen los modelos y experiencias mas
exitosas: los sistemas educativos aprenden poco de los modelos de formacién docente, de las
medidas de politica educativa o de las experiencias pedagdgicas que se han mostrado mas eficaces
en el aprendizaje comprensivo e innovador y en la formacidn de una ciudadania mas culta, libre y

responsable.

Nuestra vision sobre la calidad educativa se ha ido explicitando en los capitulos anteriores y
también haremos referencia en los dos restantes. Porque, en cierta medida, la calidad lo es todo.
No obstante, en este decalogo, se incluyen algunos factores que no han sido suficientemente
subrayados o que nos parecen particularmente emblematicos. Como suele decirse: no estan todos

los que son pero son todos los que estan.

1. Proyecto educativo y autonomia de centro

Todas las escuelas tienen algo en comun; y a las escuelas democraticas les une, ademas, la defensa
cerrada de los derechos humanos, la igualdad de oportunidades y la inclusién escolar. Pero
también tienen sus propias sefias de identidad, forjadas por una historia que se va renovando a la
luz de los nuevos cambios, demandas y necesidades. Este es el sentido del proyecto educativo:
singularizar y personalidad una manera de pensar y hacer escuela, de gobernar el centro, de
construir comunidad y de situarse en un contexto especifico. El proyecto se convierte, por tanto,
en la carta magna y en el referente que orienta todo tipo de intervencién educativa: desde las

grandes decisiones institucionales hasta los pequefios detalles de la vida cotidiana del centro.



El proyecto educativo precisa de un debate y consenso previo para mantenerse vivo; y para evitar
que vaya languideciendo se requiere la confianza, complicidad e identificacion hacia el mismo por
parte de los diversos agentes de la comunidad escolar. No hay proyecto sin autonomia, aunque
ésta conlleva siempre unas exigencias de control estatal y social, y de responsabilidad profesional
para evitar las derivas hacia la desregulacién —tan tentadora para las politicas neoliberales de los
mercados educativos- y hacia el corporativismo docente. La autonomia, en este caso, abre un
amplio y fructifero campo de juego para que el profesorado tome decisiones en torno a la
organizacién y gestion del centro; la elaboracién del curriculo; los modos de ensefar y aprender; el
tratamiento de la diversidad; los criterios de evaluacion; la distribucion de recursos; la
participacién democratica; la relaciéon con el entorno, etc. Aunque seria deseable que el ejercicio
de la autonomia pudiera llegar hasta la eleccién del equipo docente en funcion del proyecto

educativo o la modificacién de los tiempos y espacios escolares actuales tan encorsetados.

La autonomia, en la medida que supone una mayor implicacion de profesorado en la toma de
decisiones, refuerza su protagonismo, su iniciativa y su responsabilidad, al tiempo que permite
una mayor adaptacién del aprendizaje al contexto de cada centro. Sin duda, se trata de uno de los
factores de éxito contrastado en los sistemas educativos. Los recelos y resistencias a la autonomia
provienen tanto de la Administracién —el miedo a perder el control la convierte a menudo en mera
retérica o en un dmbito de actuacion muy restringido- como del profesorado —amplios sectores
del mismo no estan dispuestos a asumir demasiados compromisos y responsabilidades y prefieren

gue sea la Administracion quien les diga lo que tienen que hacer en cada momento.

2. Liderazgo para el trabajo en equipo

Existen tres grandes culturas en el hacer del profesorado. La primera es la cultura individualista del
aislamiento donde cada profesor vive refugiado en su aula, que defiende como una parcela de su
propiedad. A este modelo corresponde una direccion unipersonal jerarquica y burocratica, alejada
del profesorado y de la comunidad escolar. La segunda es la cultura de la balcanizacién que
refuerza el poder corporativo de los ciclos, departamentos, especialidades y cuerpos. En este caso,
la direccién del centro estable alianzas y complicidades con algunos de estos sectores, por lo
general con los de mds peso corporativo. La tercera es la cultura de la colaboracién, donde el

proyecto educativo, el trabajo en equipo y los intereses generales de la comunidad escolar se



anteponen a los intereses particulares y gremiales del profesorado. A este modelo le corresponde
un equipo directivo que ejerce una labor de coordinacidn y dinamizacién democratica a partir de

la participacion y el trabajo en equipo.

Es obvio que las instituciones eficaces funcionan con liderazgo, una funciéon que no todas las
personas pueden ejercer, aunque se aprende y perfecciona a base de entrenamiento y formacion.
Pero no todas las instituciones eficaces son democraticas: una forma no sélo de funcionar sino
también de ensefiar y vivir. Ahi radica la gran diferencia. El liderazgo democratico —con direccion
escolar unipersonal o compartida- logra establecer un clima adecuado para las relaciones
interpersonales, del debate y la toma de decisiones; y conduce y vitaliza el proyecto educativo, asi
como las distintas innovaciones pedagdgicas. Su gran virtud es optimizar las potencialidades de
cada persona y ponerlas al servicio del equipo, canalizando propuestas, repartiendo y delegando
tareas, aunando lo individual con lo colectivo. Convertir el claustro en un equipo. He ahi el gran
reto. Los beneficios del trabajo colaborativo estan avalados por una dilatada experiencia e inciden
tanto en el progreso del alumnado y en la satisfaccidon docente, como en la mejora cualitativa del

centro y de la comunidad.

3. Participacion democratica
La democracia, como dice Dewey, es una filosofia de vida, una manera de entender las relaciones
sociales: el mejor escenario para ejercer la libertad, el aprendizaje de los derechos y
responsabilidades y la lucha por la igualdad y la justicia social. La participacién democratica del
alumnado y del profesorado se aprende desde la Educacidn Infantil y se extiende a toda la
comunidad escolar y social. Las modalidades e instrumentos son muy diversos: reparto de
responsabilidades; delegaciones de alumnos y padres en todas las aulas que se relinen separada o
conjuntamente; comisiones de trabajo del profesorado interniveles e interdepartamentales;
compromisos con la institucién y con la comunidad; contratos pedagdgicos y planes de trabajo
negociados; asociaciones de alumnos y exalumnos; asociaciones de padres y madres abiertas a
otros familiares; consejos escolares y territoriales abiertos al vecindario y a otras entidades y

colectivos socioeducativos, etc.

La asamblea, tal como nos demuestra Freiner y sus numerosos seguidores, es uno de los espacios

Optimos para la practica democratica: para tomar el pulso, regular y fortalecer la vida del grupo-



clase, mediante criticas, felicitaciones, propuestas, deliberaciones, decisiones y compromisos. Es el
lugar donde se afrontan los pequefios y grandes conflictos: una oportunidad de aprendizaje sélido
y permanente. Pero la participacion democratica exige calidad: hablar y opinar no es suficiente,
sobre todo, cuando el exceso verbal conduce a la palabreria hueca y a la simple <opinionitis>.
Existe el peligro de que en las aulas se produzca el ruido mediatico de las tertulias radiofdnicas y
televisivas donde se habla sin decir nada; y donde nunca se escucha. Que el profesorado se limite
a cumplir la normativa y sus tareas de aula. O que las familias sdlo participen asistiendo, de tanto

en tanto, a unas reuniones donde no se decide nada importante.

A participar, es cierto, se aprende participando, pero también enseifando al alumno a argumentar
sus opiniones, a enriquecerlas mediante datos, hipdtesis y evidencias. Abriendo los espacios del
centro para que las familias puedan colaborar, con aportaciones y decisiones. E implicando al
profesorado a compartir proyectos e innovaciones. Bajo estas premisas, dar la voz al alumnado
conlleva una mayor implicacién de éste con el aprendizaje y con la escuela, al propio tiempo. Por
otro lado, la participacidn aumenta el grado de satisfaccién de todos los sectores de la comunidad
educativa y mejora la convivencia y la cohesion escolar. Por eso, hay que ir mas alld de la
representacion formal, llenando de contenido los organismos existentes y creando otros en
funcién de las nuevas dindmicas y necesidades. Y, como advierte Miguel Angel Santos Guerra,
conviene tener presentes las falacias que empobrecen y pervierten la auténtica participacion:
cuando esta condicionada, recortada, trucada, feminizada -—sdélo participan las madres-.
Formalizada, tutelada o regalada. La democracia poderosa, en efecto, es la que surge desde abajo
y se va imponiendo y conquistando dia a dia. Esa es otra de las grandes oportunidades y grandezas
de la educacién.

4. Laorganizacion y gestion del centro

La excesiva reglamentacion y colonizacidon burocratica de los centros dificulta la autonomia y el
desarrollo de las innovaciones. iSe pierde tanto tiempo en cuestiones administrativas y en
pequefias urgencias irrelevantes! Un tiempo precioso que se roba a las reuniones de coordinacion,
a los espacios de debate y reflexién pedagdgica. A las cosas realmente importantes. Recuerdo que
un inspector decia que hay tantas normas porque no tenemos criterio. Deberian ser pocas y que

se cumplieran: justo las que caen en un folio a doble cara.



Menos normas y mas flexibles, discutidas, consensuadas, aprendidas, vinculantes y defendidas por
todas las personas del centro. Plasmadas en reglamentos internos de centro y planes de
convivencia que estdn presentes, de forma grafica y atractiva, en todos los rincones del centro,
qgue se van revisando y controlando mediante la participacién de los diversos agentes de la
comunidad. Normas que se asocian con los Derechos Humanos, con la Educacidon para la

Ciudadania, con cualquier situacién e intervencion educativa.

Organizaciones mas agiles y horizontales, donde la comunicacion sea mds cercana y eficaz,
mediante la combinacién de un adecuado uso de las TIC y otros formatos para hacer circular mas
rapidamente lo que es simple informaciéon con las reuniones y encuentros presenciales que
requieren el andlisis de la informacién, el debate, la coordinacién y la toma de decisiones.
Organizaciones que aprenden, que se renuevan y que se adaptan a la diversidad del alumnado y
de las situaciones educativas mediante agrupaciones flexibles y cambiantes, desdoblamientos,
espacios diferenciados, actividades intercursos o de todo el centro, etc. Organizaciones —tratese
del centro o del aula- donde la planificacién convive con la improvisacién. Es lo que cuenta M.
Ainscow al referirse a la gestién del aula: <La planificacidn no acaba cuando se inicia una sesion.

Las decisiones mds importantes se toman conforme evoluciona una clase>.

5. Tutoria, acompainamiento y orientacion

En Hoy empieza todo, el bello poema pedagdgico de B. Tavernier, hay una metafora muy
representativa sobre esta labor: la de Daniel que, como director de una escuela infantil de una
zona socialmente muy desfavorecida, se dedica a hinchar globos deshinchados. Un modelo de
compromiso ético y de coherencia que se muestra en lo que ensefia —el curriculo explicito- y en su
modelo de comportamiento —el curriculo oculto-. Esta es la funcién basica de la tutoria: al de
establecer una relacidon cercana con el alumnado para acompafiarle en su proceso formativo,
confiando en sus posibilidades y expectativas y ofreciéndole continuamente nuevas oportunidades
educativas; y ofreciéndole continuamente nuevas oportunidades educativas. Para ayudarle a

transitar desde el proceso de instruccién hacia la aventura de la educacion.

La figura de la tutoria que en la Educacidn Infantil y Primaria coincide con la esencia de su

actuacion, y que en la Educacion Secundaria precisa de una mayor atencion y dedicacion, es la de



guia, acompafiamiento, ayuda, estimulo, palanca y orientacion: en lo personal, académico y
profesional. Es la que le facilita el progreso en su trayectoria escolar, que le muestra reflexiones,
recursos y estrategias para seguir adelante y para encontrarle sentido a la educacién. Para que no
tire la toalla y para que desarrolle al maximo sus habilidades y competencias. Como sostiene
Montessori, <el educador debe ensenar poco, observar mucho y orientar las actividades psiquicas

de los nifos y su crecimiento psicoldgico>.

Uno de los campos donde se requiere una intensa labor orientadora es el de las transiciones entre
las distintas etapas, donde se producen cambios bruscos debido a las caracteristicas
excesivamente diferenciadas de cada institucidén nivelar, a las nuevas exigencias formativas y a la
cultura profesional del profesorado. Con frecuencia, cada nivel educativo se convierte en un
submundo educativo que no tiene que ver con los otros. Un ejemplo mas de la perversa
fragmentacién del sistema educativo. De ahi la vigencia de la vieja reivindicacién de la escuela
unificada, concebida como una sola unidad institucional con objetivos y un proyecto comun, un
cuerpo unico del profesorado que trabaja de forma coordinada y con la articulacidn secuenciada y

progresiva de los diversos niveles educativos, sin saltos bruscos ni rigidas fronteras.

¢Como avanzar hacia este modelo escolar o, cuanto menos, lograr hacer mas llevaderas las
transiciones? Hay muchas intervenciones: coordinacion entre todos los centros de una misma
zona; comisiones de trabajo con el profesorado y las familias de distintos niveles; planes de
acogida y de adaptacion del alumnado recién llegado; jornadas de puertas abiertas a la
comunidad; y cuantas otras actuaciones facilitan un mayor conocimiento mutuo y garantizan la
coherencia y continuidad entre todos los aprendizajes a lo largo de la escolaridad. Tampoco
pueden olvidarse las iniciativas relacionadas con la transicién de la escuela a la vida activa y
laboral, tales como las sesiones informativas con ex alumnos y profesionales, la asistencia a ferias
del estudiante o la inclusion en el curriculo de contenidos tedricos y practicos relacionados con el

mundo del trabajo.

El ultimo informe de desarrollo del Banco Mundial (2007) sostiene que la clave del futuro reside
en el capital humano adquirido en estas cinco transiciones juveniles: el aprendizaje escolar

después de Primaria; la prevencion de los riesgos de salud —nutricién, drogas, alcohol, tabaco,



sida, etc.-; la transicién al trabajo, con mayor estabilidad laboral; la formaciéon de relaciones

familiares y cotidianas; y la adquisicion de habitos civicos de participacion.

6. Eltamaiio del centro

Siempre se habia dicho que la reduccién del nimero de alumnos por aula repercutia directamente
en la calidad de la ensefianza. No obstante, las investigaciones mas recientes arrojan resultados
contradirectorios. Nos estamos refiriendo a aulas que, en ningun caso, superan los 25-30 alumnos.
Parece, en cambio, que el tamafio del centro —aspecto del que casi nunca se habla- es un factor

mas determinante en la mejora del centro y del proceso educativo del alumnado.

He aqui tres evidencias que lo confirman: los movimientos anglosajones de pequefias escuelas han
demostrado sus bondades como factor basicos de calidad que permite construir proyectos
educativos sélidos y consensuados y garantizar un buen clima de convivencia. La excelencia
alcanzada por muchas escuelas unitarias rurales debido no a su ruralidad sino al bajo nimero de
alumnos, lo cual permite una relacién mas cercana e intensa con el alumnado, un contacto mds
fluido con las familias y una vinculacién mas estrecha de la escuela con el entorno. Y las
posibilidades de las escuelas urbanas de una sola linea, donde el profesorado conoce a todo el
alumnado y no sdlo al de su clase; donde los patios pueden disponer de espacios y rincones para el
desarrollo de diversos juegos y actividades, mas alld de la horizontalidad y uniformidad de las
pistas deportivas; o donde el trabajo en equipo garantiza una participacién mas intensa,

democratica y eficaz.

En las escuelas pequefias todo resulta mads facil. Por el contrario, équé trabajo en equipo puede
realizarse en macrocentros donde trabajan cien y hasta ciento cincuenta profesores? He aqui otra
de las paradojas del sistema educativo; es comprensible que se construyan centros masificados
para extender el derecho a la educacion a toda poblacion; pero entonces no se garantiza el
derecho a una buena educacion. Hay soluciones urbanisticas para rescatar solares para pequeios
centros. Puede que, de entrada, sea mas costoso pero, a la larga, sus beneficios superan con

creces los costes de la masificacion.

7. Edificios y espacios



Los edificios y espacios escolar, demasiado clénicos y despersonalizados, no estan preparados para
atender la creciente diversidad de funciones y actividades que exige la escuela del siglo XXI. Hay
gue pensar los espacios desde el punto de vista arquitecténico y pedagdgico, con la colaboracién
de los agentes de la comunidad educativa a la hora de definirlos y planificarlos en funcion de las
necesidades organizativas y de los usos educativos. Y no al revés, como suele ocurrir demasiado

habitualmente.

Espacios ecolégicamente mds sostenibles, con los pertinentes ahorros energéticos y procesos de
reciclaje. Aulas acogedoras y reconvertibles, concebidas como taller de experimentacion,
investigacion y consulta, con rincones para diversas actividades. Espacios para la acogida, el
refuerzo y la tutorizacién. Una gran biblioteca-centro de documentacion y recursos multimedia.
Espacios para el trabajo individual y para el trabajo de grupo y de seminarios. Grandes espacios
polivalentes. Espacios de ocio para el profesorado, para el alumnado, para las familias y para el
vecindario que colabora con el centro o hace uso de sus instalaciones. Espacios libres no
estructurados. Patios con espacios y rincones para juegos y actividades mas variadas, tanto para

nifios como para nifias, y no sélo concebidos para la practica deportiva, sobre todo futbolisticos.

Espacios mas bellos y atractivos, donde la naturaleza y el arte estén presentes en los distintos
lugares para dar vida y color a la dureza del cemento y a la desnudez de las paredes. La vida de un
centro se adivina en el vestibulo de entrada: paredes desiertas; la cartelera con algunos avisos y la
vitrina con los trofeos deportivos; o la exposicién de trabajos del alumnado. Y lo mismo sucede
cuando cruzamos pasillos o entramos en las aulas. Sobran las explicaciones. El relato o la falta de
relato pedagdgico del centro se percibe en los distintos espacios. Por eso la arquitectura escolar

puede embellecerse o afearse. Algo que también forma parte del proyecto educativo.

8. Los tiempos escolares

éPor qué las clases siempre han de durar una hora? ¢ Qué razones epistemoldgicas o educativas lo
justifican? éPor qué no se contemplan tiempos mas amplios, flexibles y variados en funcién de las
materias, proyectos y actividades? ¢Por qué el horario no se supedita al tipo de actividad y no al

revés? Es sabido, por ejemplo, que trabajar por proyectos o con otros enfoques de conocimiento



integrado y de investigacidn-accién, exige tiempos mas amplios y lentos, con espacios de libre

disposicion para el trabajo individual y colectivo.

El tiempo, ese gran escultor, como decia M. Yourcenar, es siempre escaso e insuficiente; y su
gestion forma parte del aprendizaje. Siempre vienen las prisas y las urgencias. Aunque a veces es
preferible perder tiempo para ganarlo. Por eso es muy importante que el alumnado aprenda a
planificar y a organizar su propio tiempo para la realizacion de las distintas tareas: en los
proyectos, en los planes de trabajo, en los contratos pedagdgicos, en las evaluaciones, en el

tiempo escolar, extraescolar y de ocio.

Hasta aqui el tiempo del alumnado. En otro capitulo nos hemos referido al tiempo de apertura del
centro a la comunidad. Pero équé decir del tiempo del profesorado? También en este caso se
aprecia el valor y la carencia de tiempo. Para la preparacién de clases; para la tutoria; para la
atencién a las familias; para los proyectos de innovacion; para las tareas de coordinacion; para el
trabajo de comisiones; para la evaluacién; para la formacidon permanente, dentro o fuera del
centro. Cuando se dispone y se optimiza adecuadamente el uso de este tiempo los resultados no
se hacen esperar: mejora la autoestima del profesorado, la organizacién del centro y la formacién
del alumnado. Pero no siempre ese tiempo se utiliza debidamente e incluso se incumplen tareas

contempladas en el horario docente. De todo hay.

Mas tiempo para estar otras tareas, aparte del horario lectivo, pero controlado democraticamente
por la direccidn escolar y otro tipo de organismos para evitar absentismos, amiguisimos y
corporativismos. El estatuto docente es un magnifico instrumento para la regulacion precisa de
todas estas tareas y tiempos escolares que, por supuesto, no pueden quedar difusas como hasta
ahora, donde se cumplen o incumplen demasiado a tener de la voluntad y responsabilidad de cada

docente.

9. Recursos

Mucho se ha escrito sobre y contra los libros de texto como uno de los instrumentos que mas

condicionan el proceso de ensefianza y aprendizaje y legitiman el conocimiento oficial y el modelo

pedagodgico tradicional. ¢Tiene sentido que hoy, en la sociedad de la informacion, con la cantidad



de fuentes de aprendizaje existentes, el libro de texto continle siendo el material dominante y, en
muchos casos, el que se usa de forma exclusiva? En Estados Unidos el alumnado pasa trabajando
con libros de texto el 75% del tiempo en el aula y el 90% durante el tiempo de estudio fuera del
aula. ¢Qué resultados se obtendrian si el estudio se hiciera aqui en Espafa o en cualquier otro pais
latinoamericano? Probablemente no serian muy distintos, pues las inercias sobre su uso estan

muy arraigadas en el profesorado y la industria del libro de texto produce muchos dividendos.

Desde la ldgica innovadora se impone la diversidad de recursos y materiales curriculares. Libros de
literatura infantil y juvenil. Comics, enciclopedias, discos, videos, programas de televisidn,
multimedia o cualquier otro soporte electrdnico y virtual que permita trabajar la comprensién
desde otros cddigos y lenguajes. Periddicos, revistas escolares y emisoras comunitarias para
fomentar la lectura, la produccién de textos y el intercambio. Monografias, guias, folletos
turisticos y paginas web para conocer el entorno préximo y lejano. Dossieres, dlbumes de clase,
pequefias investigaciones y proyectos y otras producciones escolares que forman parte de la
historia del centro y que también pueden consultarse en la biblioteca. La presencia en las aulas de
un familiar o vecino que cuenta su oficio, su ultimo viaje, el proceso migratorio vivido u otras

historias y acontecimientos que conforman la memoria histdrica del territorio.

El listado es muy amplio. Cada metodologia, cada proceso de aprendizaje, cada grupo de alumnos,
cada contexto y cada momento educativo requiere sus propios materiales mas idéneos. Un par de
constataciones obvias pero que no siempre se tienen en cuenta: la primera es que no importa
tanto la cantidad o modernidad de los recursos utilizados como la optimizacién del uso que se
hace de ellos. La segunda es que a veces cambia sélo el formato o el envoltorio pero la musica
sigue siendo la misma. Pongamos, por ejemplo, que hablamos de las TIC: éstas requieren una
navegacion y una interaccidén con lenguajes y procesos especificos, en cambio muchas veces se

utiliza como un mero libro de te4xto metido sin mas en la pantalla.

10. La evaluacion

Existen, a grandes rasgos, dos grandes modelos: el Modelo de Evaluacién Tecnocratico

Simplificador (METS) y el Modelo de Evaluacién Democratica y Educativa Complejo (MEDEC). El

primero se inspira en la légica productivista del pensamiento tecnocratico y neoliberal: sus



objetivos se equiparan a los de la produccién y la evaluacidn sélo atiende al producto final, nunca
al proceso. Fomenta la competitividad entre paises y territorios, entre la escuela pubica y la
privada y entre el profesorado y los centros. Las pruebas, centralizadas y homogéneas —sin
atender las diversidades socioculturales, territoriales y de otro tipo-, se reducen a tests, pruebas
psicométricas, examenes memoristicos y otros registros cuantitativos que encajan como anillo al
dedo con determinados modelos de pedagogia tradicional y tecnocratica, pero no casan en

absoluto con otros enfoques mas modernos, innovadores y criticos.

Por el contrario, el MEDEC se inscribe en el marco de las pedagogias innovadoras progresistas que
ponen el acento en el respeto a la diversidad y la inclusién social; en los procesos de ensefanza
destinados a la obtencién de conocimientos significativos y formativos; y en el desarrollo moral y
de la participacion democratica. El MEDEC, a partir de una informacidon multidimensional, tanto
cuantitativa como cualitativa, trata de comprender el proceso educativo en su conjunto y no se
ocupa Unicamente de unos resultados que se producen en un momento concreto. Ademas, se
propone generar y proponer medidas y procesos de cambio e innovacién, fijando objetivos para el
logro de determinadas necesidades. Por ultimo, promueve la participacién democratica en el
proceso evaluador: un espacio basico para generar la reflexion compartida, el intercambio de
puntos de vista, la autoformacién y la colaboracién; y para recuperar la confianza del profesorado

con la evaluacién.



Familia y escuela. Los pilares de la educacion

Ana Belén Maestre Castro

Resumen

El desarrollo intelectual, afectivo y social de los nifios y nifias depende, en un primer momento de
la familia, pero pronto sera competencia de la interaccidon entre padres y docentes.

La educacion no se genera en partes. Se necesitan canales de comunicacién y una accion
coordinada para que los nifos y nifias se desarrollen en las mejores condiciones, y en todas sus
dimensiones. Por ello, la suma del esfuerzo de estas dos instituciones, la familia y la escuela, es el

camino mas adecuado para conseguir con éxito la formacién integral del individuo.

Palabras clave

Familia, escuela, cooperacidn, objetivos comunes.

1. INTRODUCCION

Desde el momento del nacimiento la familia tiene un papel esencial en el desarrollo de las
personas. El bebé nace indefenso e inmaduro y es la familia la que garantiza, ademas de la
supervivencia fisica, los aprendizajes bdsicos para el desenvolvimiento auténomo dentro de la
sociedad.

La familia es una comunidad de vida y de afecto indispensable para el pleno desarrollo y
maduracién del ser humano. No es una institucidn que se desarrolla al margen de la sociedad, sino
que forma parte de ella. Sus funciones las desarrolla en un mundo cambiante que incide
directamente sobre ella. Los cambios que se sucedieron en la sociedad postindustrial han afectado
notablemente a los habitos y modos de vida familiares, generando no sélo nuevos estilos de
convivencia familiar, sino incluso nuevos tipos de hogares.

Hace afos las familias contaban con elementos de solidez propios muy superiores a los actuales:
tenian mayor estabilidad, menor estrés, mas miembros y mayores oportunidades de interaccion
entre ellos, etc. En la actualidad, las familias, a pesar de sus mejores niveles de formacién y
educacién, estdan mas afectadas por influencias sociales negativas propias de la sociedad

occidental y son mds débiles en su estructura. En muchos casos, se encuentran inmersas en



problemas reales que afectan a su estabilidad. Carencia de ideales claros de vida, dificultades de
convivencia o ruptura del matrimonio, etc. Estas familias necesitan mds que nunca ayuda en su
accion educativa, y deben encontrar colaboraciéon en el ambito escolar, dentro de un marco de
confianza. Del mismo modo el dmbito escolar ha de encontrar su apoyo a la hora de realizar la
labor educativa que le corresponde. La relacion ha de ser reciproca. Se hace necesaria un alto

grado de participacién y comunicacion entre ambas instituciones.

2. LA ESTRUCTURA FAMILIAR A LO LARGO DE LA HISTORIA

Todos somos conscientes de que a lo largo de la historia se han sucedido importantes cambios en
nuestra sociedad, sobre todo en los ultimos 30 o 40 anos. Estos cambios tienen origenes tanto
politicos, econdmicos como sociales. Al igual que en a otros aspectos de nuestra sociedad, estos
cambios han influido de forma directa en la familia y la escuela, que han sufrido grandes
transformaciones.

La familia en la sociedad preindustrial era la unidad econdmica, el Unico agente socializador, por lo
que la educacidon de sus miembros era total y asumian plenamente los valores, tradiciones y
normas que el grupo familiar les transmitia e imponia. La educacién atendia a fines utilitarios. Eran
familias numerosas en las que convivian varias generaciones con una estricta jerarquia y disciplina
(familia patriarcal).

Las revoluciones econdmicas de los siglos XIX y XX tuvieron grandes repercusiones sobre la
evolucion familiar. Los cambios de la revolucidn industrial y la insercién de la familia en el medio
urbano hicieron desaparecer gradualmente el rol de proteccién y de unidad de producciéon de sus
miembros que desempefiaba tradicionalmente la familia. Se despertdé la valoracion de la
educacién desde los primeros afios de vida, lo que dio lugar a la aparicién del sistema educativo y
a las primeras escuelas infantiles. A la escuela se le asignd una funcién asistencial e instructiva, la
familia se reservé la educacién en cuanto a valores, costumbres, comportamiento...

Este era un momento en el que el maestro casi era uno mas de la familia. Conocia al nifio y la nifia,
a los padres, e incluso en muchas ocasiones la casa donde residia la familia.

En la actualidad las circunstancias familiares han cambiado notablemente debido a:

- Laincorporacidn masiva de la mujer al ambito laboral, ha provocado que la madre pueda dedicar
menos tiempo al cuidado de sus hijos e hijas. También ha supuesto un cambio de roles de padre y
madre, porque las familias en las que ambos trabajan tienen que dividirse las tareas del hogar vy el

cuidado de los hijos e hijas.



- Muchos de los hijos han nacido fuera del matrimonio.

- Existen cada vez mas familias monoparentales, donde padre o madre cubren los roles de ambos.
Estas y otras circunstancias suponen que la relacion con la escuela y con el docente hayan
cambiado. En general la familia ha relegado muchas de las funciones educativas en la escuela y en
el educador, por consiguiente, aumenta el nimero de guarderias y de personas ajenas a la familia
que cuidan de los hijos desde edades tempranas. En definitiva, se manda antes a los nifos y ninas
a las aulas, lo que implica que en el primer proceso de socializacidn de los nifios ya no interviene
preferentemente la familia y la escuela tiene un protagonismo mucho mayor.

La familia es una institucion especialmente compleja, cambiante y multifacética. Sin embargo,
aunque ha sufrido modificaciones, la condicion familiar permanece en esencia. Sigue
constituyendo un grupo humano en el que confluyen todo un conjunto de relaciones, vivencias e
interacciones personales de dificil cuantificacidon. Y aunque nuestra sociedad, nuestro modelo de
vida, ha ido modificando progresivamente la morfologia familiar, bien mediante la reduccion de la
convivencia generacional o a través de la flexibilizacién de los planteamientos favoreciendo una
coexistencia entre padres e hijos mas permisiva y tolerante, la familia constituye uno de los
nucleos sociales donde se ejerce una poderosa influencia sobre el individuo (Luengo, 2001).

La familia de hoy no es ni mas ni menos perfecta que la de antafio: es distinta porque las

circunstancias son distintas.

3. FAMILIA Y EDUCACION

En la familia, el nifio aprende, o deberia de aprender, aptitudes tan fundamentales como hablar,
vestirse, asearse, obedecer a los mayores , proteger a los mas pequefios, compartir alimentos,
iniciarse en el lenguaje oral, participar en juegos colectivos respetando reglamentos, distinguir de
manera elemental entre lo que esta bien y lo que estd mal, etc. Estas aptitudes inculcadas en los
nifios y nifias son conocidas desde el punto de vista socioldgico como socializacion primaria vy si
ésta se ha realizado de modo satisfactorio, cabe esperar que la ensefianza en la escuela sea mds
eficiente.

Del mismo modo, el bebé estd inmerso en una serie de influencias personales, culturales y
sociales, que se dan en este ambito familiar, que influyen en su identidad personal, su evolucion

social, su individualidad y su personalidad.



De manera que la mayoria de los nifios y nifias antes de ponerse en contacto con sus maestros y
maestras ya han experimentado la influencia educativa del entorno familiar y de su medio social,
gue seran determinantes durante la mayor parte de la educacién infantil y primaria y en su vida en
general. Rios Gonzélez nos ofrece la siguiente definicién sobre el concepto que estamos tratando:
“La familia es un grupo humano primario en el que los individuos nacen, establecen unos
contactos, realizan un tipo de encuentro y en el que encuentran el ambiente propicio para
establecer un tipo humano de comunicacidn enriquecedora y perfectiva”.

La familia tiene el derecho y el deber de la educacion. Son los padres lo que deciden sobre las
cuestiones esenciales de sus hijos e hijas, mas mientras mas pequefios son. Deciden el centro
educativo en que matricularlos, son quienes crean una determinada cultura familiar y sirven de
referentes a sus hijos. Del mismo modo son los padres los que gozan de la relacidn de intimidad
Unica que solo se da en el seno de la familia y que permite interrelaciones personales de afecto,
ayuda, orientacién, soporte, etc. Por ello y por su carifio desinteresado, estdn en mejores
condiciones de conseguir el crecimiento en autonomia y madurez de sus hijos e hijas.

Hemos de tener en cuenta, cuando hablamos de familia que no solo nos referimos a
padres/madres, aunque es la influencia de estos la mas determinante, existen otros miembros de
la unidad familiar que ejercen gran influencia sobre el individuo. Siendo los mas destacables los
abuelos y la existencia de mas hermanos.

Las interacciones entre hermanos se consideran esenciales en el desarrollo psicolégico del
individuo ya que son compafieros de multiples experiencias significativas. Del mismo modo la
presencia de los abuelos en el ambiente familiar, aunque no convivan bajo el mismo techo, es
fundamental para los nifios y nifias. Les aportan seguridad y un clima afectivo que enriquece la
personalidad de los sujetos.

De igual modo otros contextos como la escuela y el grupo de amigos ejercen influencia y
condicionan la actitud del individuo.

En la familia las cosas se aprenden de un modo distinto a como luego tiene lugar el aprendizaje en
la escuela. Un factor importante es la cercania afectiva entre el nifio y la familia. Es imprescindible
para crear estabilidad emocional en el individuo que en la familia exista un clima de seguridad y
confianza.

Que se sienta protegido y valorado. El ideal familiar consiste en propiciar la felicidad del nifio.

Aunque esto no significa que el nifio o la nifia sean malcriados o sobreprotegidos.



Los padres nos han de aparecer como “mejores amigos” de sus hijos e hijas, dejar de ejercer la
autoridad que les corresponde y exigir a otras instancias que la ejerzan. La autoridad no consiste
en mandar, sino que es sindnimo de ayudar a crecer, de transmitir ademas de amor, felicidad y
bienestar, valores y normas, de fomentar junto con el carifio el respeto... En la actualidad, la
mayoria de los padres educan sin limites y respeto a sus hijos y de aqui viene una de las
dicotomias entre la escuela y la familia.

El problema de la educacién radica aqui, en el momento en que las familias delegan la totalidad de
la educacién de sus hijos e hijas en los maestros. Y si en muchos casos los nifios y nifias no
respetan a sus padres, écdmo van a respetar la figura del maestro? La escuela ha de ser una
compafiera en el largo camino que supone la educacidon pero no puede ser una sustituta de la
familia, ya que es en ella donde se fraguan la mayoria de los valores esenciales para la vida del
individuo.

Hoy en dia en muchas escuelas, cada vez en mas, existe un plan de apertura de centros por el que
el alumnado puede asistir antes del comienzo de la jornada escolar al aula matinal y después de
clase al comedor y actividades extraescolares. Por circunstancias familiares o laborales, hay nifios y
nifias que pasan mas tiempo en el centro educativo que en casa con sus padres. Quizas estos para
compensar la falta de dedicacidn a sus hijos, y de manera inconsciente, cambien el rol de padres
educadores por el de padres amigos y permisivos, que en vez de transmitir valores y normas
consienten caprichos y actitudes no beneficiosas en absoluto para los educando.

A todo esto hemos de sumar que la educacién en el contexto familiar recibe la influencia de los
medios de comunicacién y de las nuevas tecnologias de la informacién y la comunicacion.

La televisidon se presenta como un factor de gran influencia en la educacién que reciben los nifos y
niflas. Esta ofrece ejemplos de modelos de vida, tiende a reproducir los mecanismos de
socializacién primaria empleados por la familia, promueve creencias y emociones... Incitan al
consumo e inculcan a nifios y adolescentes roles y realidades inexactas.

Los libros para entretenerse y los tipicos juegos de manipulacidn, de relacién con la familia y
amigos, los juegos de mesa..., han sido sustituidos por la televisidn y las videoconsolas, sin hablar
de la influencia del ordenador y de Internet en los nifios y nifias.

Esto no quiere decir, ni mucho menos que las TIC sean perjudiciales, pero si que no han de ser
sustitutivos de momentos de relacién y juego entre la familia y los nifios y nifias. Tanto en edades
tempranas como en la adolescencia. Hemos de ensefiar a nuestros hijos e hijas y al alumnado la

cantidad de posibilidades que nos ofrecen y a darles un uso correcto.



He de sefialar que no en todos los casos es asi, en este articulo pretendo sefialar la situacion

general de la familia, la escuela y la educacion.

4. PROYECTO COMUN. FAMILIA Y ESCUELA

A medida que la sociedad ha ido cambiando, la escuela también lo ha hecho, asi como las formas
en las que se ha vinculado con la institucién familiar. Las primeras escuelas mantenian una
estrecha unién con la comunidad. A principios del siglo XX, comenzaron a distanciarse. La labor
pedagodgica se fue especializando y haciendo cada vez mas compleja, y los maestros ensefiaban
materias (ahora llamadas areas) y utilizaban métodos alejados de la experiencia de los padres y
madres, que poco tenian que decir acerca de lo que ocurria en el interior de las aulas.

Empezd a considerarse que las responsabilidades de familia y escuela eran distintas. Los padres
debian ensefiar a sus hijos buenos modos, mientras que la responsabilidad de los maestros era la
ensefanza de la lecto-escritura, las matematicas, etc. Familia y escuela empezaron a perseguir
objetivos independientes, lo que en ocasiones derivaba en conflictos. Esta perspectiva ha sido
sustituida en los ultimos afios por la idea de que escuela y familia tienen influencias superpuestas
y responsabilidades compartidas, por lo que ambas instituciones deben cooperar en la educacion.
Padres y profesores tienen que redefinir sus relaciones y sustituir el conflicto por la colaboracién.
En esta colaboracion influyen notablemente las expectativas que la familia tenga con respeto a la
escuela y la educacién de sus hijos. Estas expectativas varian en funcién de la etapa educativa de
la que hablemos. En Educacidn Infantil encontramos diversidad de opiniones con respecto a estas
expectativas. Podemos sefialar tres principales:

- Expectativas asistenciales: familias que por necesidades laborales o de otro tipo tienen la
necesidad de dejar a sus hijos en la escuela y se conforman con que sus hijos estén bien cuidados y
atendidos. Que el centro sea cercano a su lugar de trabajo o a su vivienda y que los horarios sean
compatibles con sus necesidades.

- Expectativas educativas: Familias conscientes de la importancia educativa de los nifios y nifias en
esta etapa. Son exigentes con las posibilidades educativas de sus hijos e hijas y su finalidad es el
desarrollo integral de los mismos. Esta opciéon no es incompatible con la necesidad de un lugar
concreto por cercania al centro de trabajo y unos horarios determinados.

- Expectativas mixtas: familias que incluyen caracteristicas educativas entre las asistenciales.



En cuanto a la educacién primaria encontramos familias que lo Unico que les importan es el tema
académico, de manera que si el nifio y la nifia aprueban y sacan buenas notas todo esta bien. Sin
prestarle mayor atenciéon a otros aspectos del desarrollo tanto o mas importantes que el
académico.

Por el contrario hay familias que valoran otro tipo de educacién para sus hijos, atendiendo a todas
las dimensiones del individuo (fisica, moral, afectiva y social) y persiguiendo la educacion integral
del sujeto.

Son muchos autores los que coinciden en destacar la necesidad educativa de fomentar la
cooperacion entre las familias y los centros escolares, al mismo tiempo que resaltan los multiples
efectos positivos que conlleva tanto para los alumnos como para los padres, profesores, el centro
escolar y por supuesto la comunidad en la que éste se asienta. Las relaciones estables y positivas
entre familia y el dmbito escolar mejoran la autoestima de los nifios y nifias, el rendimiento
escolar, las relaciones entre padres e hijos e hijas, las actitudes de los padres hacia la escuela y
como consecuencia una escuela y una educacion mas eficaz y de mayor calidad.

Los padres confian a sus hijos e hijas a la escuela, de ahi la necesidad de una relacién de confianza,
coordinacién y cooperacién. La relacidon entre ambas instituciones ha de estar marcada por una
actitud compartida y complementaria en la tarea de educar a los nifios y nifias. Esto implica una
verdadera relacion de comunicacién donde tanto padres como maestros establezcan una via de
informacidn y orientacion, constructiva y libre de tensiones por el papel que cada uno desempefia
en la dificil labor de la educacion.

La familia debe tener una actitud activa y participativa, mas alla de las aportaciones puntuales de
informacidn sobre los hijos (tutorias, asambleas...), en la medida que lo requieran los maestros:
esto es, trabajar conjuntamente en la orientacién de la persona en orden a un proyecto comun de
educacion.

La familiar y la escuela han de compartir responsabilidades y aunar criterios en aspectos tan
esenciales como.

- Autonomia creciente.

- Ensefianza de valores, normas y costumbres.

- Desarrollo de habilidades para la vida.

- Educacién en destrezas basicas para el aprendizaje.

- Transmision de normas y responsabilidades.



4.1 Participacion familiar en los centros educativos

Para llevar a cabo su labor educadora y socializadora, es muy importante que familia y escuela
mantengan una conexion, que les permita conocer los recursos y limitaciones mutuas.

Pero ¢por qué es importante que los padres se impliquen en la educacién de sus hijos e hijas?
Ademas de ser un derecho reconocido en la Constitucion y desarrollado en la legislacion vigente,
es un deber esencial para el ejercicio de la paternidad responsable. Esta implicacion también es
importante porque es fundamental que el nifio y la nifia vivencien que estos dos elementos tienen
un punto de unién, mantienen unas relaciones fluidas, cordiales y constructivas, ademas de
porqgue la actuacion coordinada de ambos se convierte en la combinacion ideal para el desarrollo y
aprendizaje completo de nifios y ninas.

La participacion se da tanto individualmente (padre y madre que tienen una relacién con el
educador, que hablan con él sobre la evolucidn de su hijo/a, que asisten a reuniones, etc.), como
colectivamente, siendo miembro activo de la comunidad educativa (bien a través del AMPA,
consejo escolar...) debiendo estar la participacion individual integrada en la colectiva.

Esta participacion se puede realizar a varios niveles.

- En relacion al aula.- En lo que concierne al aula las familias pueden establecer vias de
participacion a través de:

e Entrevistas: son el mejor medio que tiene el profesor para comunicarse con los padres y madres,
ya que se intercambian ideas e informacién. A través de las entrevistas se pueden plantear
diferentes cuestiones relacionadas con la personalidad del nifio, al mismo tiempo que los padres
participan y expresan sus opiniones podemos conocer otros aspectos de la vida del nifio y la nifia
gue quedan mas alejados del ambito escolar, como por ejemplo su dmbito familiar, relaciones con
los hermanos, actividades extraescolares... Por lo que las entrevistas enriquecen a los padres pues
se analiza la evolucidon del alumno en todos los aspectos que lo configuran (personalidad,
aprendizajes, sociabilidad...).

* Apoyo en casa a las tareas escolares: ya sea en educacién infantil, primaria o secundario los
padres pueden desde casa ayudar a buscar materiales o informacidon para sus trabajos,
aconsejarles y orientarles... a veces esta labor no resulta facil a los padres y requieren nuestra
ayuda para realizar esta labor.

e Acompaiiantes en las salidas: padres y madres dispuestos a acompanar al grupo en las diferentes

visitas exteriores al centro.



e Participacion en talleres de diversa indole: familia y maestros junto con los nifios y nifas
construyen materiales para determinadas actividades escolares o hacen otro tipo de actividades
acordadas (cuenta-cuentos, preparacion de disfraces, talleres de cocina...)

e Participacion en asambleas de clase o etapa: Son reuniones de padres y profesores para
informar sobre el proyecto de trabajo con los alumnos y alumnas, intercambiar opiniones,
informar sobre evaluaciones generales, coordinar a padres y profesores en determinados criterios
educativos...

e Fiestas y celebraciones: celebrar fiestas de Navidad, Carnaval, fin de curso... crea la posibilidad
de establecer un encuentro entre padres y profesores fuera del horario escolar y/o laboral.

Siendo esta actividad una oportunidad para un mejor conocimiento entre unos y otros.

- En relacion al centro pueden participar a través de diversas vias:

¢ En el Consejo Escolar: entre las funciones del consejo escolar podemos destacar la de aprobar y
evaluar los proyectos y normas de la participacidn, autonomia y gobierno de los centros; aprobar y
evaluar la programacién general anual de centro, conocer las candidaturas a la direccidn y los
proyectos de direccion de los candidatos; participar en la seleccién del director; decidir sobre la
admisién de alumnos; conocer la solucién de conflictos disciplinario y velar porque se atengan a la
normativa vigente; proponer medidas e iniciativas que favorezcan la convivencia del centro;
promover la conservacion y renovacién de las instalaciones...(LOE, art. 127).

eParticipacion en A.M.P.A.S. (Asociacion de Madres y Padres de Alumnos): Las AMPAS son
entidades participativas que reivindican los derechos de los padres y dinamizadoras de la accién y
de la actividad de los padres. También son organizadoras de actividades culturales. Sus objetivos
son, entre otros: defender los derechos de los padres en todo lo referente a la educacién de los
hijos; Promover la calidad de la ensefianza trabajando para una escuela mejor; Fomentar la
participacion en el centro; Colaborar en la tarea educativa que desempefia la escuela y de una
manera especial las actividades complementarias y extraescolares; Ayudar en la gestidon de los
centros vy facilitar la representacién y participacién de los padres y madres del alumnado en el
consejo escolar y en otros érganos colegiados.

e Escuelas de padres: estd encaminada a la preparacion y orientacién para la educacion familiar.
Centran sus objetivos formales en desarrollar actitudes adecuadas para una correcta comprension

del proceso educativo; Adquirir criterios para enjuiciar y utilizar las destrezas técnicas de la



educacién que afectan a las relaciones en familia; Desarrollar aptitudes para resolver problemas
de convivencia referidos a nifios y jovenes.

e Participacion en fiestas, celebraciones, exposiciones... que se realicen en el centro.

Ademas de estas actuaciones se pueden realizar muchas mas, siempre que impliquen un beneficio
en la labor que nos ocupa.

Para lograr esta, tan necesaria colaboracién se requiere que los padres y madres sean formados
para cooperar con la escuela, y que los docentes pongan en practica acciones que la faciliten. De
esta forma el proceso de desarrollo y formacion de los nifios y nifias estara enriquecido por las
aportaciones complementarias de ambas instituciones. De igual modo es necesario delimitar y
clarificar qué funciones corresponden a padres y profesores, y arbitrar caminos operativos para
hacer efectiva esta accion coordinada.

A pesar de la importancia dada a la conexién entre estas dos instituciones, en la actualidad
predominan los desencuentros entre padres y profesores, la educacion estda a medio camino entre
la competitividad y los afectos. Por suerte, parece que, aunque de una manera muy lenta, se le va
concediendo a esta cooperacién un papel cada vez mas importante.

Asimismo la creencia del docente es que aunque los padres y madres se preocupan por la
educacién de sus hijos, no hay una verdadera implicacidn ni participacion por parte de los mismos
en la escuela. Desviando su preocupacion hacia aspectos como las calificaciones, o motivos
meramente asistencias (en la etapa de infantil), sin preocuparse demasiado por otras facetas
igualmente relevantes. Del mismo modo la gran labor que el docente realiza a diario en el aula
estd cada dia mas desprestigiada y desvalorada, sintiéndose este cada vez mas indefenso ante las
diferentes situaciones que se plantean en las aulas. El apoyo familiar es fundamental para motivar,
en este caso al profesorado en su incesante tarea de educar. Como ya hemos dicho antes
hablamos en general, porque afortunadamente si que hay muchos padres y madres que estan

implicados realmente en el proceso de ensefanza aprendizaje de sus hijos e hijas.

5.- CONCLUSION

Debido a los diferentes cambios que se han producido en la sociedad a lo largo de la historia, tanto

familia como escuela han sufrido un proceso de transformacidn viendo modificadas sus funciones.

Por un lado la familia ha tenido que delegar parte de la educacidon de sus hijos e hijas a la



institucion escolar y esta, a su vez, ha visto modificadas sus funciones debido a las necesidades
sociales y familiares.

Es por ello que se debe establecer una relacién de cooperacion entre ambas instituciones, ya que
las dos buscan la formacidn y desarrollo de los sujetos que albergan. Tendran que entrar en
interaccion para unificar y complementar criterios, aunar medios y esfuerzos, de modo que los
nifios y nifias puedan percibir una continuidad entre la educacién que reciben en el centro y la que
reciben en la familia. Esta colaboracion se puede ejercer a través de diferentes vias y
evidentemente ha de ajustarse a las posibilidades de intervencion de cada familia.

Terminamos con una cita de Sergio Sinay que dice: “La familia y la escuela son socias... No son
intercambiables ni tienen las mismas funciones. La familia educa, porque educar es transmitir
valores...

La escuela ensefia, socializa... La escuela es un socio ideal y necesario de la familia, pero no la

puede reemplazar.”
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Lineamientos generales para la operacion de los consejos escolares de

participacion social

Secretaria de Educacion Publica

ALONSO JOSE RICARDO LUJAMBIO IRAZABAL, Secretario de Educacién Publica, con
fundamento en los articulos 38, fracciones V y XXXI de la Ley Organica de la Administracion
Publica Federal; 12, fraccion X, 68 y 69 de la Ley General de Educacién; 4 y 5, fracciones | y

XVI del Reglamento Interior de la Secretaria de Educacidn Publica.

ACUERDO NUMERO 535 POR EL QUE SE EMITEN LOS LINEAMIENTOS GENERALES PARA LA
OPERACION DE LOS CONSEJOS ESCOLARES DE PARTICIPACION SOCIAL

CAPITULO I
DISPOSICIONES GENERALES

Articulo lo. El presente Acuerdo tiene por objeto establecer Lineamientos generales que
proporcionen elementos de orientacion bdsicos y comunes para la operacién de los Consejos
Escolares de Participacion Social, en lo sucesivo, Consejos Escolares, asi como para promover una
cultura mds amplia de participacidon y cooperacion entre los actores referidos en el segundo
parrafo del articulo 69 de la Ley General de Educacién, a saber, las madres y padres de familia o
tutores, los representantes de sus asociaciones, los maestros y representantes de su organizacion
sindical, los directivos de la escuela y, en la medida de lo posible, los exalumnos y otros miembros
de la comunidad interesados en el desarrollo de la propia escuela, en lo sucesivo, la comunidad

educativa, con el fin de contribuir a elevar la calidad de la educacidn.

Las escuelas particulares de educacidn basica del Sistema Educativo Nacional podran

organizarse a través de consejos analogos de acuerdo con sus caracteristicas y necesidades.

Articulo 20. Corresponde a las autoridades educativas, en términos del articulo 68 de la Ley
General de Educacion, fomentar y promover la participacion social en la escuela, por lo que los

presentes Lineamientos y los instrumentos juridicos estatales aplicables seran complementarios.



Las autoridades educativas de las entidades federativas coadyuvaran en la aplicacion y el
cumplimiento de los presentes Lineamientos; asimismo, promoveran la colaboraciéon y el
intercambio de experiencias entre los diversos Consejos Estatales, Municipales y Escolares de

Participacion Social, asociaciones, autoridades y otros interesados en la educacion.

Articulo 30. Los Consejos Escolares propiciardan la colaboracion de directivos, maestros,
representantes de su organizacién sindical, exalumnos, madres y padres de familia, asi como de
las asociaciones de estos ultimos, para realizar convocatorias de trabajos especificos que permitan
el mejoramiento de las instalaciones escolares, tomar nota de los resultados de las evaluaciones
qgue realicen las autoridades educativas, conocer las metas educativas y apoyar actividades

extraescolares.

El Consejo Escolar sera responsable de dar a conocer a las madres y padres de familia o tutores
el monto de los recursos que, en su caso, sean otorgados a la escuela a través de programas

federales, estatales o locales, los cuales seran ejercidos de acuerdo con la normatividad aplicable.

El Consejo Escolar promoverd ante la Asociacién de Padres de Familia o la agrupacion
equivalente, que ésta informe a la comunidad educativa el monto y uso del conjunto de los

recursos que hubiera recabado.

Asimismo, el Consejo Escolar promovera que la comunidad educativa conozca el monto de los
recursos que sean recabados por aquél, y que provengan de cualquier fuente distinta a la

mencionada en los dos parrafos anteriores.

Adicionalmente, el Consejo Escolar tomara nota de los resultados de las evaluaciones que
realicen las autoridades educativas, y exhortard al personal directivo y docente para que con base
en los mismos se establezcan metas para mejorar los resultados en la siguiente evaluacion,

haciendo del conocimiento de las madres y padres de familia o tutores esta informacion.

Por otra parte, el Consejo Escolar propiciard la colaboracidon entre las madres y padres de
familia o tutores y sus asociaciones con el resto de la comunidad educativa para organizar
acciones que tengan por objeto incorporar a la escuela en los programas de lectura que existan,
para promover el uso y mejora de la biblioteca escolar y crear circulos de lectura, para promover
el mejoramiento de la infraestructura, la proteccién civil, la seguridad en las escuelas, el impulso a

la activacion fisica, el desaliento de las practicas que generen violencia entre pares, el consumo de



alimentos saludables y el cuidado al medioambiente, asi como para organizar eventos deportivos,
actividades recreativas, artisticas o culturales, y en general, desarrollar otras actividades en

beneficio de la escuela.

Los Consejos Escolares no intervendrdn en aspectos laborales, ni participaran en cuestiones

politicas o religiosas, de acuerdo con lo que sefala el articulo 73 de la Ley General de Educacién.

CAPITULO II
DE LA INTEGRACION Y OPERACION DE LOS CONSEJOS ESCOLARES

Articulo 4o. En la integracion de cada Consejo Escolar se incluird a los actores referidos en el
articulo 1o. de estos Lineamientos y, en su caso, se tomara en consideracidon la normatividad
emitida por la autoridad estatal siempre y cuando la mitad mas uno de los consejeros sean madres

y padres de familia o tutores, y representantes de sus asociaciones.

En aquellas escuelas que no cuenten con Consejo Escolar o, contando con él, no se satisfaga la
condicion sefalada en el parrafo anterior, el director de la escuela o su equivalente emitird, en la

tercera semana del mes de septiembre, una convocatoria para celebrar una Asamblea de la

comunidad educativa que tendra por objeto constituir el Consejo Escolar.

La convocatoria respectiva debera ser hecha del conocimiento de los interesados a través de
carteles que se coloquen en la escuela y avisos a los estudiantes, asi como por los medios que se

consideren convenientes.

En la Asamblea se elegiran a las personas que ocupardn los cargos de Consejero Presidente y
demas miembros del Consejo Escolar. El Presidente de la Asociacion de Padres de Familia o quien
dirija la agrupacién equivalente en el plantel educativo serd invitado a integrarse como miembro

del Consejo Escolar.

El Consejo Escolar deberd estar constituido en la ultima semana del mes de septiembre del

ciclo escolar de que se trate. Una vez integrado el referido Consejo, se procedera a elegir entre sus
miembros al Secretario Técnico, y se levantara el acta de constitucion correspondiente para su
posterior inscripcion en el Registro Publico de los Consejos Escolares de Participacion Social en la

Educacién.



Los miembros del Consejo Escolar durardn en su encargo un periodo de dos afos, con la
posibilidad de reelegirse por un periodo adicional. En caso de que algin miembro se separe del
Consejo Escolar, éste determinara los mecanismos para sustituirlo. Los cargos que desempefien

los consejeros serdn honorificos.

Articulo 50. El Secretario Técnico del Consejo convocara a los integrantes del Consejo Escolar

para realizar las sesiones y a toda la comunidad educativa para la realizacién de las asambleas.

Para que sesione validamente un Consejo Escolar se requerird la presencia de al menos la
mitad mds uno de los consejeros. Los acuerdos respectivos se tomaran por mayoria de los

consejeros presentes. En caso de empate el Presidente tendra voto de calidad.

Cualquier situacion no prevista en la integraciéon y operacidon del Consejo Escolar, en los
presentes Lineamientos, serd resuelta por acuerdo de este ultimo, tomando en consideracion el

Acuerdo 280 y en su caso, la normatividad emitida por la autoridad estatal.

CAPITULO IlI
DE LAS ACTIVIDADES DE LOS CONSEJOS ESCOLARES Y DE LAS ASAMBLEAS

Articulo 60. Durante la primera semana del mes de octubre de cada ciclo escolar, se celebrara

una sesion del Consejo Escolar integrado en los términos del articulo 69 de la Ley General de
Educacion, convocando al o los representantes de los directivos de la escuela, al o los
representantes del personal docente y de apoyo, y a los representantes de su organizacion
sindical; asimismo se invitard al o los representantes de la Asociacion de Padres de Familia o quien
dirija la agrupacidn equivalente en el plantel educativo, en caso de que no se hubiera integrado

como miembro del Consejo Escolar.

La sesion tendra por objeto conocer las gestiones que haya realizado la escuela para su
incorporacién a los programas federales, estatales o locales, y solicitard al personal directivo,
docente y de apoyo que expongan los trabajos especificos que se requieren para el mejoramiento
de las instalaciones escolares. Adicionalmente, se promoverd que en esa sesidn se conozca el
monto de los recursos provenientes de cualquier fuente distinta a la mencionada anteriormente y

sean recabados por el Consejo Escolar.

Por otro lado, con el objeto de hacer mas eficiente la aplicacion de los recursos disponibles en

la escuela, el Consejo Escolar promoverd ante la Asociacion de Padres de Familia o la agrupacion



equivalente, que ésta informe a la comunidad educativa el monto y uso que dara al conjunto de

los recursos que hubiera recabado.

En esta sesidn se acordard la integracion de los comités, en temas que tengan por objeto

incorporar a la escuela en los programas:

1) De lectura que existan para promover el uso y mejora de la biblioteca escolar, asi como

fomentar la creacidn de circulos de lectura;

2) De mejoramiento de la infraestructura;

3) De proteccion civil y de seguridad en las escuelas;

4) De impulso a la activacion fisica;

5) De actividades recreativas, artisticas o culturales;

6) De desaliento de las practicas que generen violencia entre pares;
7) De establecimientos de consumo escolar;

8) De cuidado al medioambiente y limpieza del entorno escolar, y
9) De otras materias que el Consejo Escolar juzgue pertinentes.

Para la integracion de los comités, el Consejo Escolar podrd invitar a miembros de la
comunidad educativa, siempre y cuando la mitad mas uno de los miembros del comité sean

madres y padres de familia, o tutores.

Los comités sesionaran con la frecuencia que ellos mismos determinen. Los miembros de los

comités elegiran a su presidente.

En caso de existir otros comités al interior de las escuelas, que no tengan relacion con los

temas sefalados con anterioridad, éstos se integraran al listado de comités del Consejo Escolar.

Articulo 70. En la segunda semana del mes de noviembre de cada ciclo escolar, el Consejo

Escolar invitard a los directivos de la escuela, a los maestros y al personal de apoyo, y sesionara
para tomar nota de los resultados de las evaluaciones que realicen las autoridades educativas;
adicionalmente el Consejo Escolar exhortara al personal directivo y docente para que con base en
dichos resultados el mencionado personal establezca metas y acciones complementarias que

permitan obtener un mejor resultado en la evaluacion del ciclo escolar en curso.



En la cuarta semana de ese mismo mes, el Consejo Escolar convocara a una Asamblea de la

comunidad educativa, para comunicar lo seialado en el articulo 60. y en el primer parrafo de este
articulo. En dicha sesion de la Asamblea, el Consejo Escolar y sus comités presentaran a la

comunidad educativa sus respectivos proyectos anuales de trabajo.

Articulo 8o. Durante la tercera semana de febrero de cada ciclo escolar, el Consejo Escolar

sesionara para conocer el monto y destino de los recursos que, en su caso, se asignaran a la

escuela a través de los programas federales, estatales o locales.

Asimismo, sesionard para acordar la realizacidon de eventos deportivos, recreativos, artisticos y
culturales que promuevan la convivencia con las madres y padres de familia o tutores, con los
alumnos del plantel educativo, asi como de estos ultimos con alumnos de otras escuelas en la zona

escolar o en el municipio que corresponda.

Articulo 90. En |a primera semana del mes de junio, el Consejo Escolar sesionard para conocer

el uso que se dio a los recursos recabados durante su gestién, asi como de aquellos recibidos por
la escuela a través de programas federales, estatales o locales que sean responsabilidad del
personal directivo o del propio Consejo Escolar, para lo cual elaborara un breve Informe de

Transparencia.

Adicionalmente el Consejo Escolar promoverd ante la Asociacion de Padres de Familia o
agrupacion equivalente, que ésta informe a la comunidad escolar el uso que dio al conjunto de los
recursos que hubiera recabado, asi como para que dicha informacién sea integrada al Informe de

Transparencia antes referido.

Por otra parte, el Consejo Escolar elaborard un informe de los resultados de las acciones
desarrolladas durante el ciclo escolar, al igual que los comités a que se refiere el articulo 60. de los

presentes Lineamientos.

En la tercera semana del mes de junio de cada ciclo escolar, el Consejo Escolar convocara a

una Asamblea de la comunidad educativa, para explicar y entregar los informes sefialados en los
dos parrafos anteriores. Los informes seran publicos en la escuela y se pondran a disposicién del
municipio, de la autoridad educativa estatal y, en la medida de lo posible, se inscribiran en el

Registro Publico de los Consejos Escolares de Participacion Social en la Educacion.

Articulo 100. El Consejo Escolar podra sesionar de manera extraordinaria para analizar y acordar

otras acciones en beneficio de la escuela; para elaborar un proyecto de participacion social en el



que se fijen las estrategias, metas y acciones acordes con las necesidades y competencias de cada
Consejo. Estas acciones promoveran la integracion, el conocimiento y los valores entre las familias
y los miembros de la comunidad educativa, asi como la gestidon ante las autoridades educativas
para la incorporacion de la escuela a los programas federales como Escuelas de Tiempo Completo,
Escuelas de Calidad, Escuela Segura, Mejores Escuelas, entre otros, asi como a otros programas
estatales; también podrd proponer estimulos y reconocimientos de caracter social a maestros,
directivos y trabajadores de apoyo y asistencia a la educacién adscritos al centro educativo. Para

esos efectos el Consejo Escolar podra crear comités.

CAPITULO IV

DEL REGISTRO PUBLICO DE LOS CONSEJOS ESCOLARES DE PARTICIPACION SOCIAL EN LA
EDUCACION

Articulo 11o0. La Secretaria de Educacidn Publica, con el apoyo de las autoridades educativas de las
entidades federativas, promovera y brindard una plataforma tecnolédgica que permita inscribir
toda la informacidn relacionada con el Consejo Escolar de Participacion Social asi como el Informe
de Transparencia en aquellos casos donde sea posible, en el Registro Publico de los Consejos

Escolares de Participacion Social en la Educacion.

La informacion referida serd de naturaleza publica, se actualizard en un plazo no mayor a un
mes, después de finalizada cada Asamblea, y podra ser registrada por el propio Consejo Escolar,

por los Consejos Municipales y Estatales o por quien la autoridad educativa estatal determine.
TRANSITORIOS

PRIMERO. Los presentes Lineamientos entrardn en vigor al dia siguiente de su publicacidn en el

Diario Oficial de la Federacidn.

SEGUNDO. Se derogan las disposiciones emitidas por la autoridad educativa federal que se

opongan al presente Acuerdo.

TERCERO. La plataforma tecnoldgica a que se refiere el articulo 11o. de los presentes

Lineamientos debera estar disponible a mas tardar en agosto del 2010.

CUARTO. En tanto no se concluya el proceso de transferencia de los servicios de educacion

basica al gobierno del Distrito Federal, correspondera a la Administracién Federal de Servicios



Educativos en el Distrito Federal, 6rgano administrativo desconcentrado de la Secretaria de
Educacion Publica del Gobierno Federal, instrumentar y coordinar las acciones de participacion

social, en términos de las disposiciones correspondientes.

Meéxico, Distrito Federal, a 4 de junio de 2010.- El Secretario de Educacién Publica, Alonso José

Ricardo Lujambio Irazabal.- Rubrica.

La participacion, una formula para todo

Mariano Ferndndez Enguita

Antes de entrar en materia conviene, no obstante, detenerse en las presuntas razones y funciones
de la participacién. La Constitucidén espafiola de 1978 ya proclamaba la participacién en los centros

en su articulo 27, apartado 7, en los siguientes términos:

Los profesores, los padres y, en su caso, los alumnos intervendrdn en el control y gestion de los
centros sostenidos por la Administracién con fondos publicos, en los términos que la ley

establezca.

En su exposicién de motivos, la Ley Orgdnica del Derecho a la Educacidn, al referirse a los centros

publicos y concertados, afirma:

En uno y otro caso, y con las peculiaridades que su distinta naturaleza demanda, la participacién
de la comunidad escolar se vehicula a través del Consejo Escolar de Centro. Ademas de constituir
un medio para el control y la gestiéon de fondos publicos, la participacion es mecanismo idéneo
para atender adecuadamente los derechos y libertades de los padres, los profesores, y, en
definitiva, los alumnos, respetando siempre los derechos del titular. La participacién amplia,
ademas, la libertad de ensefianza, al prolongar el acto de elegir centro en el proceso activo de dar

vida a un auténtico proyecto educativo y asegurar su permanencia. Finalmente, la opcién por la



participacion contenida en la Constitucién es una opcién por un sistema educativo moderno, en el

gue una comunidad escolar activa responsable es coprotagonista de su propia accidn educativa.

(...) Los postulados de programacion de la ensefianza y participacidn son principios correlativos y
cooperantes (...), pues contribuyen (...) [a] optimizar el rendimiento educativo del gasto y velar por
la transparencia de la Administracion y calidad de la educacién. En el ambito educativo ese control
social y esa exigencia de transparencia han sido encomendados, mas directamente que a los
poderes publicos, a padres, profesores y alumnos, lo que constituye una preferencia por la

intervencion social frente a la intervencion estatal.

Mas alla de su justificacidon en funcién del derecho constitucional reconocido a los padres de elegir
la educacidn de sus hijos —cuyo presuntamente indiscutible caracter democratico y cuya posible
colisién con el derecho de los hijos a formarse en libertad no vamos a discutir aqui-, la
participacién de otros sectores en la gestién de la educacién, ademas del cuerpo profesional
docente, encuentra apoyatura en una serie de principios hoy ya incorporados, aunque a través de

procesos mas o menos conflictivos, al discurso y el acuerdo escolares.

En primer lugar, la caracterizacién de la escuela como un servicio publico, combinada con el
reconocimiento de la competencia de los padres para educar a sus hijos —que es algo distinto del
derecho a elegir una educacién, aunque suene parecido- y el escaso reconocimiento profesional
de que gozan los docentes. Hay otros servicios publicos, pero no por ello se abren a la
participacién de los usuarios, pues se supone que éstos carecen de los saberes necesarios para
ello, reconocidos en exclusiva a los profesionales que los administran; por ejemplo, la sanidad y los
transportes. En el caso de la escuela, sin embargo, el saber necesario para decidir se presume
compartido por profesores y padres, aunque, como luego veremos, éste es uno de los puntos
centrales del problema. En segundo lugar, la idea de que la escuela debe acercarse a la comunidad
que la rodea. Frente a la homogeneidad que, en estas coordenadas, representa el cuerpo de
profesores, la participacion de padres y alumnos se supone vehiculo, no ya de una comunidad

definida por su relacién con la escuela, sino de las demandas del medio social circundante.

En tercer lugar, el principio de una gestién descentralizada. Si la adecuacidn de la escuela a las

necesidades sociales no ha de imponerse por medio de una estructura centralista, es decir, desde



el supuesto de que sdlo el gobierno, el parlamento u otras grandes estructuras representativas
pueden hablar por la sociedad global, ésta ha de hacerse sentir horizontalmente a través de la

participacidn en cada centro.

Finalmente, puesto que uno de los objetivos proclamados por la escuela es la formacion para la
convivencia en democracia, el ejercicio activo y consciente de la ciudadania, etc. La participacion
en la escuela debe ser también una escuela de participacion para los jovenes. A ello puede
anadirse, ademas, todo lo que se quiera sobre el papel formativo, en los términos mas generales —

es decir, para su desarrollo personal-, de la participacion de éstos.

Con tal gama de razones a su favor —y podrian citarse otras pero aqui se trata sélo de senalar las
mas comunmente aceptadas- parece que la participacion en los centros deberia discurrir por una
especie de camino de rosas, salvo las divergencias y conflictos derivados de las naturales o
artificiales diferencias de opinidon que, como a cualesquiera otras personas, pudieran dividir, en
cada caso, a los participantes. Sin embargo, el panorama es justamente el contrario. No quiere ello
decir que consejos escolares y otras instancias de participacidn se conviertan en campos de batalla
ni en escenarios de conflictos abiertos. Lo que sucede es, en cierto modo, peor; una pugna sorda,
raramente declarada pero pertinaz e irreductible, en torno al establecimiento de las esferas
propias de cada colectivo. No es una batalla abierta, sino una puerta de desgaste derivada de Ia
falta de correspondencia entre los postulados del discurso participativo y la realidad de unos
grupos sin competencias alli donde se les habia dicho que podian ejercerlas o celosos de

prerrogativas que, por otra parte, no quieren reclamar abiertamente.

Lo que aparece en la escuela es un entramado formado por tres grupos, profesores, padres y
alumnos, vinculados entre si por relaciones que no son de colaboracidn, sino de poder; relaciones
asimétricas y bipartitas, no tripartitas, como las que vinculan a profesores con alumnos, a
profesores con padres o a padres con hijos, que son grupos con grados de implicacién distintos,
pues mientras para los alumnos la escuela es un lugar de formacién, para los profesores es un

lugar de trabajo y para los padres una institucion marginal.

Las posiciones asignadas y las actitudes adaptadas ante la participacion resultan mediatizadas por

la forma en que se ha definido socialmente la relacidon de cada agente con la escuela. A primera



vista, cada uno ha sido puesto simplemente en su lugar: los padres eligen centro, los profesores
ensefan y los alumnos aprenden. No obstante, detrds de estas aparentes perogrulladas hay

opciones sociales que determinan fuertemente el proceso participativo.

Los padres eligen centro en cuanto “propietarios” de sus hijos. Estd fuera de discusion el que
alguien debe cuidar de la educacion de los nifios y tomar decisiones al respecto, pero no hasta qué
edad debe existir esta tutela, si ese alguien debe ser la sociedad, la familia o ambas, si los padres
deben actuar individual o colectivamente, etc. Los nifios tienen que aprender, pero hay un salto
desde esta constatacidn hasta la asignacién social de la capacidad de decision sobre qué aprender,
cémo y cuando aprenderlo, en qué contexto institucional, etc. Debe haber profesores, pero eso no
nos dice nada sobre si deben ser considerados como trabajadores subordinados a la autoridad
escolar o como profesionales con un alto grado de autonomia, si deben actuar como transmisores

o0 como monitores, si les corresponde evaluar o no, etc.

Todo lo que nos lleve mas alla de la banalidad consistente en constatar, una vez mas, que hay
padres, hay profesores y hay alumnos, nos conducira a través de una cadena de opciones prefiada
de consecuencias sobre el proceso participativo, y cada una de estas problematicas merece un
tratamiento diferenciado. Aqui, no obstante, nos limitaremos a los efectos del ambiguo estatuto

del profesorado.

La participacion de los otros como intrusismo

La condicién del enseflante es una mezcla inestable y nunca definitiva de elementos que
caracterizan posiciones ocupacionales y relaciones de trabajo muy dispares entre si. Es ocioso
recordar que no todos los trabajos son iguales. Una de las variables que los distingue es el grado
de autonomia y control sobre la propia actividad de que goza el trabajador. Estos, por ejemplo,
son minimos en las rutinas del operario de una cadena de montaje y maximos en el ejercicio de
una profesion liberal. Entre uno y otro hay diferencias de horario, de calendario, de retribuciones,
de prestigio, de poder, de cualificacidn, de autoestima, de oportunidades de promocidn, etc. En
suma, hay claras diferencias de clase; que separan al trabajo asalariado de la pequefia burguesia

privilegiada.



Los ensefantes no son ni una cosa ni otra. Como titulados superiores, de nivel universitario-en
sentido pleno los de secundaria, de reconocimiento reciente y titulo de menor valor los de basica-,
se consideran cualificados en la misma medida que sus compafieros de promocion, de las mismas
u otras carreras, que ejercen como profesionales liberales, funcionarios, cuadros empresariales,
etc. Pero como asalariados que, ademas, representan el peldafio inferior de la jerarquia laboral de
la educacidn, ven su proceso de trabajo regulado por rutinas administrativas, estan sometidos a

escalas de autoridad, etc.

Los enseflantes deben seguir programas establecidos, cumplir horarios, aceptar pautas de
evaluacion, cumplir horarios, aceptar pautas de evaluacidon, cumplir toda clase de normas
burocraticas; en definitiva, aceptar que otros controlen en cierto grado su trabajo, como producto
al igual que como proceso. Ademas sus retribuciones son sélo moderadamente altas en
comparacion con el conjunto de los asalariados y manifiestamente bajas si se las compara con las
de los cuadros y técnicos de las empresas y la administracién publica o las de los profesionales

liberales.

Por otro lado, sin embargo, poseen una cierta capacidad colectiva e individual de controlar su
propio proceso de trabajo. Colectivamente, a través de claustros, consejos escolares,
departamentos y seminarios, etc. Individualmente porque, al fin y al cabo, cada uno reina entre las
cuatro paredes de la clase dentro de los limites permitidos por las normas vigentes, la direccidn de

turno y la inspeccion.

Esta ambigliedad no es estable. Sus competencias pueden verse ampliadas, por ejemplo, por
medidas descentralizadoras que aumentan la capacidad de decisién de los centros, o de cada
profesor directamente, o por la demanda a las escuelas de servicios que requieren de ellos nuevas
cualificaciones o que amplian su campo de intervencién —por ejemplo, la orientacidn profesional-.
O pueden verse mermadas, pongamos por caso, por la irrupcién de otros profesionales que pasan
a ejercer funciones antes asignadas a ellos —por ejemplo, la de los psicélogos escolares-, por la
estandarizacién de los procedimientos pedagdgicos que se produce a través de los libros de texto,

etc.



Tampoco son invariables la percepcion que el colectivo tiene de si mismo ni el lugar que desea
ocupar en el entramado social. Una muestra de esto puede encontrarse en la sustitucién de unas
palabras clave por otras en el discurso autorreferente de los ensefiantes. Hace diez o quince afos,
en plena efervescencia politica y social, la expresidn de moda era “trabajadores de la ensefianza”
gue denotaba un deseo de identificarse con el conjunto de los trabajadores, concretamente los
asalariados, y de acercarse a la clase obrera en el sentido mas clasico del término. Hoy en dia se
habla ya mucho mas de “profesionalizaciéon”, “profesionalidad”, “dignificacién de la profesidon
docente”, etc., lo que a mi juicio revela un importante cambio de norte, el deseo de identificarse
con el sector mas privilegiado del trabajo. Se pasa, en suma, de buscar identificarse con el

conjunto de los trabajadores a tratar de diferenciarse de ellos.

En su pugna por mantener o ampliar sus competencias y, con ellas, su reconocimiento profesional,
su prestigio, su posicion social y todo lo que a ellos se asocia, los ensefiantes encuentran
concurrencia, como ya se ha indicado, en otras profesiones (administradores, psicélogos, etc.),
pero aqui no vamos a ocuparnos de ese conflicto horizontal. A lo largo de lineas verticales, otros
conflictos los oponen a las organizaciones educacionales (los centros-empresa, la administracién
publica) y al publico de las mismas (padres y alumnos). La diferencia entre estos ultimos es que
mientras los primeros, los empleadores, cuentan con el poder que les dan la ley y la
administracién de las ndminas, los segundos, fuera de los mecanismos de participacidon, o no

cuentan con ninguno (los padres) o estan incluso sometidos al de los profesores (los alumnos).

En este contexto de intereses de conflicto es donde debe analizarse el proceso participativo y sus
resultados. Sin que medien cambios sustanciales en la organizacién general de la ensefianza y el
aprendizaje como sistema y como proceso, la atribucidn de la capacidad de decisién o de
competencias a los distintos agentes, sean colectivos o personas, debe considerarse como un
juego de suma cero. Para que pueda decidir uno, tiene que dejar de poder hacerlo otro. En este
sentido, la pugna de los ensefiantes por el reconocimiento de su profesionalidad o, lo que es lo
mismo, de sus competencias, entra necesariamente en colision con la participacion del publico

escolar en las decisiones.



Prof. Il (...) Estos sefiores, miembros del Consejo Escolar, que no son docentes, al nivel de ese
didlogo, en la mayoria de las cuestiones tampoco deberian entrar. O sea, capacidad decisoria,
tampoco.

Prof. Il. En cuestiones docentes.

Prof. Il. Ahora, capacidad de colaborar, de hablar, de exponer problemas, porque también los

observan y los ven, si. Pero a nivel decisorio, en ciertos temas, no tenian por qué. (PPB)

Esto se manifiesta claramente en su hostilidad, abierta o larvada, a cualquier injerencia. Aunque
no se niega el principio de participacion de los padres, los ensefiantes desearian verla encuadrada

dentro de limites que no alterasen a sus competencias.

No es que no intervengan, sino que intervengan cuando y para lo que deben intervenir.
Pienso que, efectivamente, el hecho de que participen... cuanto mas mejor, al menos los padres.
Pero han entrado convencidos de que no es que participen, es que son ellos los que deben

mandar. (PPB)

La participacion de los padres es aceptada siempre y cuando no interfiera en los designios del

profesorado ni ponga en cuestién su profesionalidad, sus competencias.

Una cosa es participar y otra es colaborar.
Prof.- Muchos padres vienen a cooperar con el profesor, a cooperar con el tutor, para decirle:
“estos son los defectos que tiene su hijo”, y le escuchan y, entonces, el padre le ayuda. (...)

Prof. La participacion personal, que es la que es efectiva (PPB)

Intervenir... en lo que deben intervenir. Participar, pero no mandar Colaborar, mejor que
participar. Participacion personal, antes que colectiva. Cooperar, que equivale a escuchar y seguir
las instrucciones. En suma, cargar con parte del trabajo, pero no compartir la capacidad de
decisién. Presentarse de uno en uno, pero no molestar como colectivo. Apoyar al profesor, pero

no intentar decirle lo que tiene que hacer.



La hostilidad aumenta todavia mas cuando se habla de la intervencidn de la sociedad global. La Ley
Organica del Derecho a la Educacidn establece la presencia de un representante de las autoridades

locales en los consejos escolares.

La LODE (...) ademas introdujo el concejal del Ayuntamiento... es eso que parece un poco meter la
politica en el centro.

La cuestion de la inclusidn del concejal en el Consejo Escolar... Claro, es un cargo politico, porque
viene un cargo politico, no viene un técnico del ayuntamiento (...) No cumple ninguna funcién, es
un elemento extrafio en el centro.

Prof. IV. Por supuesto, la representacion de un partido politico en el claustro no tiene nada que
ver, o sea, un comisario politico, aqui, pienso que esta mal.

Prof. Ill. Depende del color que sea, evidentemente.

Prof. IV. Esto esta clarisimo, clarisimo. O sea, que el personal del Ayuntamiento, ajeno a cualquier
partido politico, puede participar; pero que un comisario politico tenga que votar quién va a ser el
director, el jefe de estudios o cualquier cargo que haya en el instituto, es que esto esta fuera de
lugar. A estas alturas, ademas, los comisarios politicos estan... Ademads, es un comisario politico,

éno? Es un representante de un partido politico. (...) (PPB)

La “politica” se presenta como la expresion de intereses particulares, partidarios, ideoldgicos,
mientras la “técnica” representa los intereses generales o es ajena a cualquier interés. Al
Ayuntamiento se le puede perdonar el envio de un técnico, pero no el de un politico. Para que la
politica pueda ser vista bajo su peor dimensidn, real o imaginaria, la soberania popular, el voto, el
control democratico, etc. no deben siquiera aparecer en el discurso. El presentante de la autoridad
municipal es, por definicién, un politico, sin que quepa pensar siquiera en la posibilidad de que
sepa algo de educacion. La invocacion de la figura “comisario politico” cierra el circulo,
estigmatizando definitivamente al emisario municipal y colocando, implicitamente, al profesor en
el papel del profesional bajo control. Este, por el contrario, es, también por definicion, un técnico,

sin que quepa atribuirle, en su relacidn con la ensefianza, el mas minimo sesgo politico.

Pero no sélo lo que viene de fuera de los cuatro muros escolares es ajeno a la educacion. También

lo es aquello que, estando dentro de ellos, no posee un lugar reconocido en la relacién



pedagdgica. La presencia del personal administrativa y de servicios resulta tan mal vista o peor. El

efecto de la LODE sobre la participacion es que

lo han empeorado un poquito, porque tampoco comprendo por qué tienen que participar en

muchos temas estrictamente académicos... pues... no sé, conserjes o ... (PPB)

Las cautelas no deben ocultar el centro del mensaje. Que se trate de temas “estrictamente
académicos” en vez de simplemente académicos o de cualquier tema, o que se utilice el ejemplo
de los conserjes, el personal menos cualificado, para rechazar la participacién de cualquier
trabajador no docente no revela sino la mala conciencia que produce la oposiciéon a la
participacién, o la conciencia de que lo dicho puede no ser bien recibido. En todo caso, ya no

queda nadie por descalificar.

La cuestion es que la participacidon de otros sectores es vista como una merma de las propias
competencias. Como toda ley, la Ley Organica del Derecho a la Educacion establecié unos
mecanismos de participacién que en numerosos centros, iban a suponer una marca atrds respecto
de lo ya construido en la situacidn anterior, pero, en la mayoria de los casos, supuso, al menos
para los sectores no docentes, ponerlos en pie donde no existian a menudo, el menosprecio por lo
que significa que la LODE no hace sino ocultar el deseo de ignorar sus avances, en particular el

reconocimiento del derecho a la participacion al resto de la “comunidad educativa”.

Prof. I. (...) En el sentido de participaciéon, amén de la LODE el consejo escolar ya funcionaba.

Prof. Il. Si, si, perfectamente. Pero como consejo escolar ... consejo de direccidn... consejo de
dimensién, exactamente igual. La LODE no ha hecho ninglin cambio ni nada fundamental. {...)

Prof. Ill. Una variacién de nombres. (...) ademas, forman parte ahora los mismos miembros.

Prof. Il. (Dice algo que no se entiende). Bueno, los alumnos no entraban...

Prof. I. ... pero entraban padres y profesores, igualmente. (PPB)

Pero no debia de ser todo tan igual cuando la ley es vista como un ataque a la autonomia del

colectivo de profesores y un recorte de sus competencias.



Prof. I. Me parece que el claustro ha perdido sus capacidades. El claustro ha quedado reducido
exclusivamente a hacer programaciones y actividades extraescolares y, aun asi, las actividades
extraescolares han de estar revisadas por el Consejo Escolar. No tenemos capacidad de decision.
Es decir, el claustro no tiene capacidad de decisidn alguna, mientras que antes si la tenia, claro.
Entrevistador. ¢Y eso es malo?

Prof. Il Desde algunas situaciones puede que sea malo.

Prof. Il. Desde el punto de vista del profesor es malo.

Prof. I. En algunas situaciones es malo, porque los padres no...

Si quieres que se quite o que se ponga algo, yo te diria que si, que se debe poner un poco mas...
que tuviera el claustro... no sé, autoridad... Porque es que ahora ya no tiene ninguna, se la han

quitado, al claustro toda autoridad aqui, en el instituto. (PPB)

Colaborar Si, Co-decidir No

Expresiones como comunidad escolar, “los agentes del proceso educativo”, o “todos los sectores
implicados”, que suelen acompaniar al discurso sobre la participacion, tienen su mayor defecto en
el mismo punto que su mejor virtud. Esta consiste en que borran las diferencias de intereses entre
los colectivos a los que engloban para presumir una empresa comun que seria la base de una
participacidon armanica. El defecto es que, al hacerlo, ocultan las fuentes potenciales de conflicto y,
sobre todo, ignoran las relaciones reales entredichos colectivos fuera del imaginario de la

participacion, en la vida cotidiana de los centros.

Profesores y alumnos no son simplemente dos grupos de agentes, dos sectores implicados a dos
secciones de la comunidad escolar. Son dos colectivos unidos y separados a la vez por una relacion
de poder en el contexto de institucién. Una relacién de poder es algo mas que una relacién a
secas, y una institucion es algo mas que un agregado de individuos o un espacio social indefinido.
En realidad, en la institucién escolar hay algo mds que una relacidon de poder: hay varias, y todas

ellas sitian encima a los profesores y debajo a los alumnos.

La primera es la que une a la sociedad y al individuo. El profesor, investido de legitimidad por
aquélla, agente de la institucion escolar, representa, ante el alumno, el todo frente a la parte, el

interés general frente al capricho particular, la norma frente al caso.



La segunda es la que separa —pero no aisla- el ducto del lego, al que sabe del que no, a quien tiene
la posibilidad y el derecho de ensefiarle de quien tiene la necesidad y el deber de aprender, al que
puede dar del que ha de recibir. El profesor representa asi el saber, la racionalidad, la civilizacién,
la cultura; el alumno la ignorancia, el instinto, la barberie, la naturaleza. El que sabe no sélo sabe
lo que hay que saber, sino también cémo hay que aprenderlo; el ignorante carece tanto de los

medios como del impulso para salir de su ignorancia.

La tercera es la que discurre entre los adultos y los que no lo son. Por definicidn, los primeros son
gente en posesion de todas sus facultades humanas y, en consecuencia, capacitados para decidir;
los segundos, por el contrario, no han desarrollado todavia aquéllas y necesitan que alguien decida
por ellos. La escuela no ha creado esta distincion, pero vive sobre ella y la refuerza. Mas alla de
cualquier limite institucional —concerniente a la primera relacién —o racional —concerniente a la
segunda- el profesor puede siempre seguir invocando su superioridad y su autoridad sobre el

alumno porque él es adulto, y éste no lo es.

Todo se alinea del lado de los profesores para permitirles definir y ordenar la realidad escolar y
exigir que los alumnos se amolden a sus definiciones y al orden por ellos creado. En medio de tal
asimetria, la participacion de los alumnos no es entendida por los profesores en términos de co-
decision, es decir, de reparto de la capacidad de determinar la vida escolar, sino en términos de
colaboracidn, esto es, de asuncién activa, por parte de los primeros, de unos fines y unos medios

previamente dictados, individual o colectivamente, por los segundos.

Te das cuenta de que no estdn maduros, de que este nivel de quince o dieciséis afios lo tienen a
todos los niveles. Me parece que, un consejo escolar... tiene que ser absurdo que éstos tengan voz

y voto opinando como todos.

Sin embargo, se desea de ellos otro tipo de “participacién” la consistente en asumir las tareas
“sucias” pero necesarias, aquellas que los profesores creen por debajo de su competencia

profesional pero cuya no realizacion amenazaria el buen desarrollo de su actividad cotidiana.



Prof. Il. No estan a la altura de las tareas. Un delegado de curso tiene muchisimas tareas que tiene
que hacer y no las hace.

Entrev. ¢Por ejemplo?

Prof. Il. Por ejemplo, preocuparse un poco de la disciplina de la clase cuando no estd el profesor.
()

Entrev. (TU crees que se les han dado mas competencias de las que pueden asumir?

Prof. II. (...) Por mi, intervendrian muchisimo mas: guardia de pasillos, que sé yo ..aquellas

funciones, todo lo deberian controlar ellos. (PrB)

El término participaciéon es una muestra de lenguaje pervertido. Su presencia permanente en el
discurso escolar oficial y oficioso tiene que ver con cualquier cosa menos con la realidad, y quien
crea poder conocer ésta a través de aquél no conseguird sino engafiarse. Es como si trataramos de
hacernos una idea del funcionamiento interno de las empresas a través de las ofertas de empleo
de los periddicos dominicales: nueve de cada diez reclaman la capacidad de trabajar en equipo.
Segun esto, las empresas espafiolas estarian, por su organizacion, en algun lugar entre las familias
henchidas de afecto y las comunas utépicas sostenidas por la militancia. La realidad es mucho mas
prosaica; “trabajar en equipo” no se opone a trabajar sometido a una autoridad, sino trabajar de
manera autonoma. Lo que el empresario llama “trabajar en equipo”, como lo que el profesor —
cuando se refiere a otros- llama “participar”, es, sencillamente, aceptar las reglas de un trabajo —

productivo o escolar- organizado por él.

Si la intervencién de los alumnos en asuntos impersonales puede ser descalificada como
inmadura, su intervencidn en los personales es rapidamente rechazada como inoportuna o, peor
aun, improcedente, impertinente. Dicho de manera mds breve: a un profesor le resulta intolerable
ser juzgado por un alumno. Esta reaccién deriva de la especial vulnerabilidad de la posicion del
profesor. Puesto que los alumnos no son iguales ni meramente pasivos, el trabajo del profesor
dificilmente puede medirse por sus resultados. Hacerlo por su proceso, pro su metodologia, seria
algo altamente controvertido, pues ésta tampoco puede contrastarse con aquéllos y se convierte,
por tanto, en materia demasiado facilmente opinable. La mejor proteccién contra esto es que el
trabajo del profesor no pueda ser objeto de discusion. Como cualquier otro grupo
profesionalizado o que aspire a llegar a estarlo, los ensefiantes discuten mucho sobre su trabajo

en general, pero raramente en particular. No se debe criticar a los colegas, menos todavia permitir



que lo hagan otros y muchisimos menos si estos otros son precisamente los alumnos. Estos
ultimos, aunque no se privan de hacerlo en privado y ocasionalmente lo intentan en publico, son

muy conscientes de ello:

Ademas, que siempre te dicen que tu eres un nifiote de diecisiete afios. “¢éCoémo me vas a decir a
mi, que llevo ya treinta afios dando clase y nadie se ha quejado nunca? Y tampoco... (A AC)

El profesor, ¢éno?, al contarle los problemas y tal pues nos hizo una encuesta y tal, éno?, y
entonces salid... barbaridades., y, entonces, lo queriamos llevar a la junta de evaluacién, éno?, y el
profesor, antes de entrar nosotros, pues lo expuso y empezaron a discutir. Y, bueno, nosotros,
adonde, queriamos no entramos, porque los oias chillar pues exageradamente que no querian que
entraramos, pues si iba a ser una critica que pasaban de que se les criticara en publico que no sé

qué, que no sé cuantos. (AA )

Es muy delicado. Delante de todos los demas profesores tU no puedes criticar a un profesor,

porque no sienta bien. (AAC)

Este comportamiento es habitual en los grupos profesionales. Los médicos, por ejemplo, no
discuten un diagndstico ante los pacientes reclaman el derecho a ser los Unicos capaces de juzgar
la calidad profesional de sus colegas y evitan que esto tenga lugar en publico. Los abogados se
comportan del mismo modo, requiriéndose incluso la venia de uno en caso de que el cliente
quiera cambiar a otro en un mismo caso. Los tribunales de honor son sélo la forma mas acabada
de este corporativismo autodefensivo frente al publico. Los profesores no cuentan con tales

instrumentos, pero emplean en el mismo sentido todas sus posibilidades.

La espada de Damocles

En cualquier posible situacién conflictiva, individual o colectiva, los profesores cuentan siempre
con una ventaja sobre los alumnos; éstos dependen del poder de aquéllos, y no al revés. Si el
proverbio dice al chino que puede sentarse a la puerta de su casa a ver pasar el cadaver de su
enemigo, la prudencia indica al alumno que el profesor puede sentarse a la puerta del fin a ver
pasar el del primero. Un alumno o sus padres pueden sacar facilmente un conflicto con un

profesor a la luz publica en el centro, pero al profesor no le faltan ocasiones de ejercer su poder en



la actividad publica y semiprivada de calificar. Siempre cabe recurrir a un tribunal, o algo parecido,
pero, en la practica, este expediente ademas de ser personalmente muy costoso, esta reservado
para los que no se mueven del delgado hilo que separa el aprobado, la conducta aceptada de la
sancién, etc. La mayoria de los alumnos tienen demasiado que perder en una confrontacion
abierta con el profesor. Ademas, la eficacia del arbitrario no se basa en su ejercicio constante, sino

en la constante posibilidad de ejercicio.

Y éste, efectivamente, tiene lugar, aunque posiblemente lo haga en forma inequivoca. El
funcionamiento cotidiano de las escuelas pone ante los profesores abundantes opciones entre
alternativas que en si mismas no son represalias, pero pueden emplearse como tales. Eso las

vuelve mds temibles y eficaces, puesto que no pueden ser contestadas.

Alumno Il. (...) Por ejemplo, el de Etica nos hace como chantaje, pues nos dice: “Bueno, a lo mejor
les podria, pues... retrasar el examen sino fueses tan protestones, si no exigis tanto los derechos”
(...)

Alumna I. Te hacen mds o menos una especie de ... pues para que estés mas o menos callado
porque este profesor daba la queja de que todos, los de la segunda evaluacién, no les hacia
examenes, y que la culpa la teniamos nosotros por haber protestado y haber sido tan exigentes y
gue no podiamos que reclamar nuestros derechos, y que ni siquiera sabemos cuales son nuestros

derechos. (AA )

El grupo se encuentra asi con que una actitud puede volverse en su contra, con conocimiento de
ejercer derechos que les han sido otorgados y reconocidos puede tener consecuencias negativas

para ellos: por ejemplo, problemas que, de otro modo, se habrian evitado.

La amenaza puede pender también, de manera individual, sobre los que se destaquen en la

defensa de los intereses del grupo:

Nosotros hemos tenidos problemas con el de Etica, y ése nos tiene a todos los delegados, pues... al
delegado y a mi (es la subdelegada), pues machacaditos y a la minima nos ataca, a la minima esta
a ver si... A mi, el otro dia, ddndome la paliza y que si me va a suspender, por todo el morro,

porgue no habia leido una cosa. Y entonces, el tio, diciéndome que como no me la habia leido



pues me iba a suspender, y a una tia que tampoco se la habia leido, que decia lo mismo que yo,
pues nada, pasando de ella, muy bien... (AA 1)

Ademas tu, a los delegados sobre todo, les dices algo y se lo toman (los profesores) como una
cuestion un poco personal. Les dices, a lo mejor, que explica mal y, en una hora hablas o algo y ya

te dice: “éComo que yo explico mal? jEs que tu no entiendes!” Y ya, enseguida ... (AAC)

Una buena escenografia puede ayudar mucho. Desde la silla paterna que preside la mesa hasta los
fastos de la iglesia o el Estado, el poder siempre sea servido de ella. Véase esta pequefia obra de

arte:

En la primera Junta (de Evaluacion) nosotros entramos. Bueno, un corte increible yo pasé.
Llegamos: todos los profesores y habia dos sillas separadas... encima, separados, iera ya! Y coge y
ya, pues se dieron cuenta algunos que son majos y, nada, pues “coged las sillas y veniros para
acd”. Pues nos ponemos juntos y todos mirdndonos. Y yo da la casualidad de que habia
suspendido musica y habia sdlo tres suspensos, y faltaban por poner las notas de musica. Y el tio
empieza: “Si, pues sélo ha habido tres suspensos ...”, y me empieza a mirar a mi, claro, como yo

era uno de ellos... Y eso ya te intimida... Y ya te da el corte: que no, yo no voy a hablar, porque ya...

(AA 1)

Entre el Reconocimiento y el Desconocimiento

Es relativamente facil cambiar la ley, pero no tanto las costumbres ni las mentalidades. La ley ha
reconocido a los alumnos y a los padres el derecho a participar en los érganos de gobierno de los
centros, pero los profesores presentan, a menudo, cierta tendencia a desconocerlo. No se niega la
ley, ni se clama abiertamente en contra de la participacion en general. Como vemos antes, lo que
se desea en realidad es que los otros sectores participen al servicio de lo que los profesores
quieren, aungue lo que quieren sea también lo que creen que conviene a los demas. Sin embargo,
la participacion no produce sélo colaboracién, sino también conflictos. Entonces surge la
tendencia a devaluar la participacién del otro, a ponerle obstaculos queriendo o sin querer, los
profesores se encargan de recordar a los representantes de los alumnos que, aunque en los
Organos de participacion parezcan iguales, en realidad no lo son; que aunque parezcan estar

investidos de legitimidad, en realidad no la tienen, etc.



No sdlo los representantes de los alumnos son puestos en cuestion; también lo son los de los
padres. Puesto que a éstos no se les puede negar la madurez, y puesto que resultaria demasiado

fuerte negarles el derecho, se discute la legitimidad de su representacion:

Yo pienso que por el hecho de no aparecer y de no participar mucho es que estan de acuerdo con
los criterios de los profesores. Te voy a dar un ejemplo. La visidn es ésta: mientras que los padres
estan representados por cuatro padres en el consejo escolar, los profesores por seis. Pero
mientras los seis profesores son elegidos, en general, o han sido elegidos con la totalidad del
claustro, los padres, de la totalidad de trescientas y pico familias, han votado... {cuantos? El que
obtuvo mds votos tuvo veintiocho. Entonces, ¢hasta qué punto es una representacion
representativa? ¢Hasta qué punto, por ejemplo, la direccién del APA es representativa de la

opinién de los padres? (PPB)

Obsérvese el curioso razonamiento. Los padres representantes no lo son tanto por que no han
sido votados por todos sus presentados. Esto pasa en todas las democracias, salvo que el voto sea
obligatorio, pero a nuestro profesor le asombra. Parece que lo razonable, en pura vena
democratica, seria pensar que, si el resto de los padres no toma parte en las elecciones es porque
estan de acuerdo con lo que hacen los elegidos por unos pocos o, al menos, no en desacuerdo. Sin
embargo, al mismo tiempo que se niega tal cosa no se tiene empacho en atribuir la adhesion de Ia
mayoria silenciosa. Todo lo que no estd contra mi estd conmigo, y el que no esta conmigo o estd

contra mi, sélo se representa a si mismo.

En el caso de los alumnos, la participacién es mucho mas elevada: tanto como la de los profesores
y, en todo caso, notablemente mayor que la de los padres. Entonces, como ya no se puede

cuestionar el procedimiento de eleccidn se pone en duda la actividad de representacion:

Prof. I. De todas maneras, tampoco pienso yo que los que estan en el consejo escolar sean muy
representativos de los alumnos

Prof. 1l. No, en absoluto. Ellos son (sic) con su opinién particular. Antes de un consejo escolar y
después de un consejo escolar éstos deberian, por lo menos, reunir a todos los delegados y

subdelegados para decirles y hablar lo que sea, y, entonces, asi seria la participacion de los



alumnos. Pero de esa manera, como lo hacen, ni consultan a los demas, ni le hablan a los demas.
Es una especie de...
Prof. Il. Dictadura de los delegados.

Prof. I. Son ellos, los que van al consejo escolar, aqui traen su opinidn personal, particular. (PPB)

Lo que los profesores dicen puede ser cierto no, pero no es suficiente para cuestionar la
legitimidad de los delegados. Al fin y al cabo, fue la ley la que los establecié como irrevocables y no
sujetos al control de sus asambleas ni de otras formas de participacion colectiva. Si dicen lo que
los profesores dicen, no consultar a nadie, no se puede dejar de reconocer que son perfecto
émulos de los diputados y senadores de la nacidn. Si intentan hacer lo contrario, lo mas probable
es que encuentren todo tipo de dificultades para contactar con sus compaiieros al reunirse dentro
del horario escolar, etc. El profesor siempre puede arreglarselas, incluso, para descalificar a los

representantes ante los representados.

Alumna I. Nos llevan a un punto que nos lian de tal manera que... que nos comen. O sea, porque
cuando pasé lo de la junta de evaluacion, después de discutir dijeron que el problema se
solucionaria con el profesor. Y llegd el profesor éste, éno?, y empezd a decir: “A ver, los
problemas”. Y levantamos la mano el delegado y yo (la subdelegada). No queria que hablasemos
nosotros dos, porque sabia que nosotros dos estabamos mas enterados del rollo que los demas de
las clases.

Alumno Il. Veniamos con una chuleta asi y una hoja...

Alumna I. Hecha por el profesor, salvo el tutor y los otros, de los problemas que habia y tal... y tal...
Y sabia el rollo éste y no queria que hablaramos. Bueno, tuvo una bronca con él (con el delegado),
porque levantd la mano y le dijo: “Bajala, que te he visto”; y el otro: “No, que quiero hablar”. Y no
nos dejaba hablar. Levantamos la mano los dos primeros, y la gente cogid... y levantaron las manos
un par de la clase y sélo hablaban los de la clase y nosotros nada, y ...

Alumno II. Y, ademas, yo, pues estaba el primero o el segundo para hablar. Fue retrasando asi

hasta el final de la clase, me tocd y no pude hablar. (AA1)

Hay mil formas de recordar a los alumnos que su opinién no es muy importante. Las juntas de
evaluacion, donde se supone que deben entrar solos, cuando los profesores ya han hecho parte

del trabajo, pero sélo parte, se prestan a alguna de ellas.



Por ejemplo, las reuniones de los examenes, las juntas de evaluacidn: pues ellos se meten primero
en una sala y a nosotros nos dejan fuera. A lo mejor estamos hora, hora y media... hasta dos horas
podemos estar fuera sin hacer nada. (AA 1)

Muchos profesores, cuando nosotros entramos, ya se van. Hay muchos que ni siquiera se quedan

a oir lo que les queremos decir. (AAC)

Lo particular y lo general

Los que se quedan tampoco estan dispuestos a escuchar cualquier cosa. Cuando los alumnos
creen llegado el momento de hablar, después de esperar y vencer el miedo, resulta que lo que
vienen a decir no es valido. No es cierto ni falso, ni verdad ni mentira, ni correcto ni falso; ni mas ni
menos, impertinente. Impertinente, es el sentido habitual del término, por su contenido real;
impertinente, en el sentido literal, por su dimensién formal. De las cosas que se supone que deben
hablar no saben, y de las que saben no deben. Una forma de descolgarlos es indicarles
constantemente que estan fuera de plano, hablando de lo particular cuando hay que hablar de lo
general y acorralandolos en aquello cuando hablan de esto. Los profesores se oponen, por

ejemplo, a que se tratan los problemas con nombres y apellidos.

Yo me acuerdo en segundo, que dije. “Funalita, de tal (asignatura), me parece que tiene muy alto
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nivel... tal y tal”, y te dicen que es un caso particular...

Resulta que van uno por uno: “Fulanito de Tal... pues me parece que se ha esforzado mucho en
esta evaluacién; entonces, pues, si esto entre Pinto y Valdemoro... pues aprueba”. Ya entro,
bueno, y dicen: “éQué nos quieres decir? Bueno, pues éa ti qué te parece la clase?” O sea, a mi no
me plantean ningln caso en concreto. Alumno Il. (...) Entras ahi y te preguntan por una pregunta
qgue no tiene contestacion, porque:iQué tal la clase? No le puedes decir a ningln profesor
directamente, no te puedes dirigir a ningln profesor. Tenemos que hablar de todos los profesores
en conjunto.

Alumno |. Tampoco vas a generalizar los problemas.

Alumna Il. Claro. Y, aparte, es que tu no puedes decir en general: “Bien”, porque habrd unos que

estdn muy bien y otros que estdan muy mal, y con los profesores lo mismo. Y no, deberian dejarnos



a nosotros. O sea, ser nosotros los que dijésemos lo que pasa y, después, segln los problemas de

cada profesor y de cada alumno, pues ellos ponen las notas (...) (AAC)

Se les impide que intervengan a causa de los elementos que manejan, su experiencia o la de sus
representados, y se les requiere casi que hagan teoria de la educacién, que entren en el terreno en
qgue, por definicion, no pueden moverse bien mientras los profesores lo hacen como pez en el

agua.

Pero cuando los alumnos tratan de plantear algo al nivel de la generalidad que representa el grupo
clase, los profesores tampoco tienen dificultad en aducir el caso particular que niega la norma.
Antes vimos cédmo el delegado que se queja del nivel, o de localidad de la explicacién, se tornaba
pasivo ante el reproche por no prestar atencidn; no es mas fuerte la posicion del que saca buenas

notas.

Lo que ocurre muchas veces es que como entras, en mi caso, y dices:"Creo que hay muchos
suspensos en tal asignatura”. Y a mi me han puesto sobresaliente, pues te dicen: “TU no puedes
hablar.” Por que te dicen: “Y a ti, ¢qué te he puesto?” “Pues no era tan dificil aprobar”, te dicen.
Entonces, te ponen en un apuro, no te tratan como un representante.

Y yo digo: “Usted manda demasiado para estudiar”. Y entonces dice rapidamente: “¢Y cdmo

puedes tu estudiarlo y sacar sobresaliente?” ¢Y qué digo? Ya no tengo contestacion. (AAC)

Si no hay un caso a mano, siempre cabe hacer patente que el representante estudiantil no tiene

ninguna razon, sin necesidad de discutirlo:

Es que no estd el ambiente como para decirles... O sea, ellos te preguntan: “Bueno, équé
problemas tiene este curso?” Y tu dices: “Yo es que creo que la gente estudia bastante”. Y se

empiezan a reir... (AAC)

Los profesores, en suma, tienen muchos mas recursos simbdlicos y mas tablas que los alumnos.
Aparte de que su oficio es hablar saben mas por viejos que por profesores. No les resulta dificil
confundir a los representantes, “comerles el coco”, hacerles creer en cualquier momento que no

tienen razdn y que, si la tienen, no era ése el momento de plantear la cuestion.



Participar, éPara qué?

Cualquier persona a la que se pregunta en una escuela comparte el diagndstico; los alumnos
tienen escaso interés en participar en los drganos de gestién. Son pocos los que se presentan a
delegados. Las elecciones no se toman en serio. Presentan poca disposicién a discutir los asuntos
de los consejos y otros érganos antes de su celebracion. El interés decrece con el tiempo, a lo largo

de cada curso y de un curso para otro.

Sin embargo, seria demasiado facil atribuir esto a que son jovenes, “pasan”, etc. Lo que sucede es
gue la experiencia les ensefia que su participaciéon no es algo muy util. Se combinan una serie de
mecanismos en los que se desviven sus esfuerzos, en los que todo impulso social se pierde, en los
gue cada nuevo paso indica que no conseguiran lo que desean, o no lo conseguiran por ahi. De
entrada, se encuentran en minoria todos los drganos. Incluso si hicieran una alianza con los

padres, lo cual seria altamente improbable, seguirdn estandolo frente a los profesores.

Ademas, les faltan las destrezas adecuadas para moverse en el intrincado mundo de las opiniones
formales y las instancias administrativas. Los profesores, que son adultos, dominan la palabra y
tienen mas experiencia que ellos, estan siempre en una posicion de partida ventajosa. La misma
presencia de los alumnos en los organismos de participacién fuerza a estos a cambiar de discurso,

plantear sus problemas de otro modo, someterse a otras reglas, jugar fuera de su terreno.

Por ultimo, la experiencia les muestra que con frecuencia, un problema surgido con los profesores
tiene menos posibilidades de resolverse a su favor si se lleva al espacio publico de las instancias de
participacion que si se mantiene en la mas discreta de las relaciones bilaterales. Los profesores no
son ogros: estan dispuestos a escuchar a los alumnos v, si lo ven preciso, a cambiar su actitud.
Pero son demasiado sensibles a la critica publica y aceptan dificilmente que su comportamiento se
exponga y cuestione ante otros, porque, en tales casos lo que parece estar en juego no son
opciones objetivas acerca de como hacer las cosas sino valoraciones subjetivas sobre quiénes las

han hecho.



La primera consecuencia es que la estructura de delegados estudiantiles que debe nutrir desde las
relaciones dia a dia del colectivo estudiantil con los profesores hasta la participacién en los
maximos organos de representacion, carece de una base convencida. El electorado de los

representantes no cree en la viabilidad de su labor.

Como la gente sabe, pues ya dices tu: “Oye, esta tarde tengo junta, {qué queréis que diga?”.
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“iQué se mueran todos!” Entonces, como saben que no puedes, que no te van a hacer ni pizca de
caso...

Entrev. Y, vosotros, éno os reunis antes para... ?

Alumna I. Es que la gente lo toma a pitorreo.

Alumna Il. También eso es lo malo. La gente es muy poco responsable.

Alumna I. Yo que sé: “Vamos a poner un examen”, y pasan de ti. “Esta tarde tengo junta de
evaluacion”, Y empiezan: “Que la de literatura no se ponga pantalones, que marca mucho el culo”.

Pero ¢codmo vas a decir tu eso, no? Como saben que no sirve de nada absolutamente, pues... (...).

(AAC)

Por su posicidn, los delegados tienden a tomarse un poco mas en serio su funcién, pero no por ello
acaban de creer en ella. Tienen que actuar, pero lo hacen sin conviccidn alguna y, por supuesto, no
van a transmitir a sus representados una fe en los procesos de participacion que ellos mismos no

tienen.

El papel que juega un delegado en un instituto no lo sabe nadie. En este instituto, el papel de

delegado es unarisa. Pues... cuidar de la clase, que esté limpia... Tonterias, tonterias... (AAC)

La participacién en el consejo se ve como simplemente inatil, como un acto formal consistente en
sancionar algo que ya viene decidido de antemano, como un ritual en el que no existe posibilidad

de plantear alternativas.

Entrev. ¢Y el consejo qué tal? ¢Ocurre otro tanto de lo mismo (que en la junta)?
Alumno |. Al consejo llegan todos los temas hechos. En el consejo no decides nada, llega todo

hecho (...) Son temas que ya llegan hechos. Te ponen en un compromiso. Por ejemplo, la eleccidn



del jefe de estudios: te la ponen de tal forma que ya viene hecha. Y las obras que estan haciendo...

todo, todo tiene hecho. (AAC)

La conclusidn final es sencilla: todo esta en manos de los profesores.

Entrev. Pero ¢los padres no os apoyan? ¢lLa asociacién de padres no os apoya, por ejemplo,
cuando hay un profesor que explica mal y cosas asi? éNo?

Alumna Il. Pero es que ellos tampoco... para eso no se puede hacer nada. Contra los profesores no
se puede hacer nada nunca, nunca. A no ser que ya sea algo manifiesto, que coja y pegue a un

nifio en clase o lo tire contra la pared. (AAC)

La “Escuela de Democracia”

Es dificil hacer un balance global de lo que supone para los alumnos su aceptacioén e inclusion en
organismos de participacidn. Tal vez pueda afirmarse que ganan derechos y pierden posibilidades
al mismo tiempo. Por un lado, se reconoce formal y juridicamente su capacidad de opinar y
contribuir a las decisiones sobre la mayoria de los asuntos que estan en manos de los centros,
aungue esto se matiza de tal forma que la mayor parte de las competencias mds importantes
siguen individual o colectivamente en manos de los profesores o de las autoridades situadas por
encima de ellos (véase Fernandez Enguita, 1986b), y se les posibilita el acceso a informaciones que

antes eran inalcanzables para ellos.

Por otro, su incorporacion a los organismos de participacidn y la estructuracién de sus formas de
representacién constrifien sus posibilidades de acciéon. En el mismo acto por el que resultan
legitimadas una formas de defensa de sus intereses y resolucidén de sus conflictos con otros
sectores, particularmente con los profesores, resultan deslegitimadas todas las otras formas

alternativas posibles.

En primer lugar, se les lleva a delegar su capacidad de accidn, al igual que sucede en la democracia
politica global. Las facultades que podran ejercer sus representantes o delegados son las mismas
que en el futuro no podran ejercer ellos. Aprenden, asi, a ejercer sus hechos de forma vicaria. La

representacién e intermediacién ejercidas por los delegados se constituyen como alternativas a la



formulacion directa de opciones por el colectivo o los distintos subcolectivos de alumnos y su

negociacion directa con los otros estamentos del centro.

En segundo lugar, el hecho de que deban resolver sus conflictos con otros estamentos a través de
la mediacion de los organismos colegiados o de la intermediacion de sus representantes
contribuye a desactivarlos por diversas vias. Entre ellas, permitir que los conflictos se pudran con
el transcurso del tiempo que va desde que se originan hasta que llegan a la instancia adecuada;
desnaturalizarlos a través de su reformulacién por los delegados de grupo, de curso y
representantes en los érganos: impedir que sean planteados por los directamente afectados por
carecer éstos de legitimidad y de voz ante tales érganos; redefinirlos para que caigan dentro de los

gue se supone competencia de los distintos cauces y organismos.

En tercer lugar, los alumnos aprenderan a actuar indtilmente y a perder sistematicamente, tanto
por el caracter minoritario de su representacién como por la facilidad con que los profesores
definen el terreno de juego en detrimento de los primeros y en favor propio. En este sentido, su
participacion se configura mas como una forma de legitimar lo que los profesores hardn de todos
modos que como un mecanismo eficaz para lograr la agregacién de intereses homogéneos —los de
los propios alumnos- y la conciliacién o negociacién de intereses heterogéneos u opuestos- los de

los distintos estamentos entre si.

Esta dindmica discurre a través de equilibrios inestables y puede siempre conducir a distintos
resultados. Su légica en equilibrio, o en un desequilibrio moderado, conduce a que los alumnos se
acostumbren a su propia impotencia al tiempo que la aceptan. Configura una escuela de la
pasividad en la que se cede la primogenitura de la propia capacidad de organizacién y accién por el
plato de lentejas de la representacion. Sin embargo, siempre caben otras dos posibilidades: la
primera es que los profesores fuercen la vara hasta el punto de romperla, conduciendo a los
alumnos a la inhibicibn mas absoluta por medio de la experiencia de una participacion
absolutamente ineficaz; la segunda es que éstos confronten el discurso de sus derechos con la
realidad de sus logros y exijan una ampliacién de sus competencias o recurran a formas mas
directas y auténomas de organizacién y accion, sea complementaria o alternativamente a la
participacién reconocida. Logicamente, la primera de estas dos posibilidades resulta mas verosimil

en condiciones normales y la segunda en forma de explosiones esporadicas.



Educacion inclusiva

UNESCO

El mayor impetu para el enfoque de educacién inclusiva fue dado por la Conferencia Mundial
sobre Necesidades Educativas Especiales en 1994. En palabras de su informe final, mas de 300
participantes, en representacién de 92 gobiernos y 25 organizaciones internacionales, se
reunieron en Salamanca, Espana, del 7 al 10 de junio de 1994, con el fin de promover el objetivo
de la Educacién para Todos, examinando los cambios fundamentales de la politica necesarios para
promover un enfoque de la educacién inclusiva, concretamente capacitando a las escuelas para
atender a todos los nifios, sobre todo a los que tienen necesidades educativas especiales.

(UNESCO, 1994, p. iii).

La Conferencia de Salamanca — al igual que su antecesora la Conferencia de Jomtien — se
enfrentaba a una situacidon donde la Educacion para Todos estaba lejos de ser una realidad v,
donde los nifos y nifias con necesidades educativas especiales eran uno de los muchos colectivos
que experimentaban barreras para su educacién. Estos problemas, no se podian resolver,
simplemente, manteniendo las politicas tradicionales. Concretamente, las barreras que
enfrentaban muchos grupos diferentes no podian superarse con el mero desarrollo de sistemas y
escuelas separadas para nifios con necesidades educativas especiales. En vez de esto, era
necesario un enfoque muy distinto, que viera la diferencia como algo normal y que intentara

desarrollar sistemas educativos capaces de responder efectivamente a la diversidad.

Cada nifio tiene caracteristicas, intereses, capacidades y necesidades que le son propias; si el
derecho a la educacidn significa algo, se deben disefiar los sistemas educativos y desarrollar los
programas de modo que tengan en cuenta toda la gama de esas diferentes caracteristicas y
necesidades (UNESCO, 1994, p. viii). Este enfoque, por tanto, significa desarrollar sistemas
educativos “inclusivos”. Sin embargo, esto sdlo puede ocurrir si las escuelas ordinarias se
transforman en mas inclusivas — en otras palabras, si son mas capaces de educar a todos los nifnos

de su comunidad. En consecuencia, en la conferencia se argumentd que las escuelas deben:



...acoger a todos los nifios, independientemente de sus condiciones fisicas, intelectuales, sociales,
emocionales, linglisticas u otras. Deben acoger a los nifios con discapacidad y bien dotados, a
nifios que viven en la calle y que trabajan, nifios de poblaciones remotas o ndmadas, nifios de
minorias linglisticas, étnicas o culturales y nifios de otros grupos o zonas desfavorecidas o

marginadas. (UNESCO, 1994, Marco de Accion, p.6)

Estas escuelas inclusivas deben reconocer las diferentes necesidades de sus alumnos y responder
a ellas, adaptarse a los diferentes estilos y ritmos de aprendizaje de los nifios y garantizar una
ensefanza de calidad a través de un programa de estudios apropiado, una buena organizacién
escolar, una utilizacion adecuada de los recursos y una relacion con sus comunidades. (UNESCO,

1994, Marco de Accidn, p.11-12).

Aunque el desarrollo de escuelas inclusivas representa un gran desafio, la conferencia argumenté
en su favor de la siguiente manera: Las escuelas comunes con una orientacidon inclusiva
representan el medio mads eficaz para combatir las actitudes discriminatorias, crear comunidades
de acogida, construir una sociedad mas inclusiva y lograr una educacién para todos; ademas,
proporcionan una educacidon efectiva a la mayoria de los nifilos y mejoran la eficiencia y, en
definitiva, la relacidn costo-beneficio de todo el sistema educativo. (UNESCO, 1994, Declaracion, p.

ix).

Tal como se senala a continuacién, el avance hacia las escuelas inclusivas puede justificarse de

diversas formas:

v' Hay una justificacién educativa; el requerimiento de escuelas inclusivas que eduquen a
todos los nifios y nifias juntos implica que deben desarrollar medios de ensefianza que
respondan a las diferencias individuales y, por tanto, beneficien a todos los nifios y nifias.

v" Hay una justificacién social; educando a todos lo nifios y nifias juntos, las escuelas
inclusivas pueden cambiar las actitudes frente a la diferencia y formar la base de una
sociedad mas justa y no discriminadora.

v" Hay una justificacién econémica; con seguridad cuesta menos establecer y mantener
escuelas que educan juntos a todos los nifios y nifias, que mantener un sistema complejo
de diferentes tipos de escuelas que se especializan en los distintos grupos de alumnos. Por

supuesto, si las escuelas inclusivas ofrecen una educacion efectiva a todos sus alumnos,



esto significa también un mayor costo-beneficio a la hora de impartir Educacion para

Todos.

Educacion inclusiva, discapacidad y necesidades educativas especiales

Al igual que la Educacion para Todos, el sentido de la educacion inclusiva es asegurar el derecho a
la educacidn de todos los alumnos, cualquiera sean sus caracteristicas o dificultades individuales, a
fin de construir una sociedad mds justa. Sin embargo, esto no significa que a menudo las iniciativas
de educacion inclusiva no tengan un foco particular en grupos que tradicionalmente han sido
excluidos de las oportunidades educativas. Entre estos grupos vulnerables, los nifios y nifias con
necesidades educativas especiales han sido, con frecuencia, los mas marginados tanto dentro de
los sistemas educativos como de la sociedad en general. Tradicionalmente ellos han
experimentado exclusiéon, discriminacién y segregacién de la educacién general asi como de sus
pares. Con frecuencia han sido ubicados en clases o escuelas separadas e incluso se les ha negado
el acceso a cualquier tipo de educacién. Por ello, el enfoque de educacién inclusiva es

particularmente importante para estos grupos.

Las limitaciones de las oportunidades educativas disponibles para estos nifios y nifias son una de
las consideraciones resaltadas en las Normas Uniformes para la Equiparacion de Oportunidades de
las Naciones Unidas (Naciones Unidas, 1993). La norma 6 no sdlo afirma la igualdad de derechos a
la educacion de los nifios, nifias, jévenes y adultos con discapacidad, sino que también declara que
la educacion debiera darse en “contextos escolares integrados” y “en el contexto de la escuela
regular”. Las normas también apuntan a la conexién entre el sistema de educacidon inclusivo y
programas mas amplios con base comunitaria para personas con discapacidad. Ambos estdn
orientados a movilizar los recursos de la comunidad para impartir servicios econémicamente
viables y mantener el derecho de las personas con discapacidad a permanecer en sus

comunidades.

Aguellos paises que tienen extensos sistemas de escuelas especiales, tanto la Normas Uniformes
como la Conferencia de Salamanca prevén que, al menos por ahora, éstas continuaran teniendo
una contribucion. Habra circunstancias muy restringidas en las que algunos alumnos tendran un

mejor servicio en las escuelas o en las aulas especiales. Pero lo mas importante, es que las



escuelas especiales pueden jugar un rol vital apoyando a las escuelas ordinarias para que sean mas
inclusivas. Sin embargo, en aquellos lugares donde no existen escuelas especiales, la Conferencia
de Salamanca sefialé que lo mas conveniente es que los paises concentren sus recursos en
desarrollar escuelas comunes inclusivas. Hay evidencias que muestran que en la medida que las
escuelas comunes se hacen mas inclusivas, disminuye la necesidad de contar con escuelas

especiales.

La educacidn inclusiva y el modelo social de dificultades de aprendizaje

El enfoque de la educacion inclusiva se basa en un cambio profundo en la forma de entender la
discapacidad. El modelo tradicional, se ha centrado en las deficiencias de las personas con
discapacidad y las ha utilizado para explicar las dificultades que ellos experimentan en sus vidas.

|”

Este modelo médico ve la discapacidad como una “tragedia personal” que limita la capacidad de la
persona con discapacidad para participar en la vida general de la sociedad. Desde este modelo, se
considera que es responsabilidad de las propias personas con discapacidad tratar de insertarse en
el mundo tal como es — un mundo construido por gente sin discapacidad para satisfacer las

necesidades de personas sin discapacidad.

Sin embargo, en la lucha de las personas con discapacidad por el reconocimiento de su derecho a
la plena participacién, se formulé un nuevo modelo social de la discapacidad. Este cambia el foco

IM

de atencién desde la “tragedia personal” del individuo hacia la forma en que el entorno, en el que
se desenvuelve la persona con discapacidad, actia para excluirlo de la plena participacion. Si
alguien tiene problemas para acceder al transporte publico, un empleo o cualquier otro aspecto
del mundo social, no es simplemente porque tiene una deficiencia fisica, sensorial o intelectual.
Sino mas bien, porque el transporte publico no se ha disefiado para ser suficientemente accesible
o porgue a las personas con discapacidad se les niegan sistematicamente las oportunidades en el
mercado laboral. En términos mds generales, la razén es que la sociedad esta organizada para

satisfacer las necesidades de la mayoria de las personas sin discapacidad y no las de la minoria con

discapacidad.

El enfoque de la educacién inclusiva asume el modelo social para entender las dificultades
educativas. Los nifios y nifias con deficiencias también pueden tener dificultades en el sistema
educativo; ellos, por ejemplo, pueden tener dificultades para comprender ciertos aspectos o areas

del curriculum, no ser capaces de entender instrucciones orales o escritas o, incluso, no poder



acceder al edificio de la escuela. Sin embargo, el enfoque inclusivo sugiere que estas dificultades
no pueden explicarse simplemente en términos de la deficiencia del alumno. Por el contrario, son
las caracteristicas del sistema educativo en si las que estan creando “barreras al aprendizaje” de
estos nifios y nifias — curricula mal disefiados, maestros poco capacitados, medios de instruccion
inapropiados, edificaciones inaccesibles, etc. —. En estas circunstancias, crear o ampliar un sistema
de escuelas especiales separadas no ayuda nada a enfrentar estas barreras en las escuelas
ordinarias, ya que separan mas a los nifios y nifias de sus pares y sus familias y, en cualquier caso,
puede ser inviable desde el punto de vista financiero. Una respuesta mas apropiada, entonces, es
identificar cuales son las barreras al aprendizaje y desarrollar escuelas ordinarias que trabajen
para removerlas y que sean capaces de satisfacer las necesidades de aprendizaje de estos nifios y

ninas.

Sin embargo, la educacién inclusiva no se preocupa sélo de los nifios y nifias con discapacidad ni
de encontrar una alternativa a la escuela especial segregada. Muchos otros grupos — nifios y nifias
gue viven en la pobreza, de minorias étnicas o lingtisticas, las nifas (en algunas sociedades), nifios
y ninas de localidades remotas, etc. — encuentran dificultades para aprender en las escuelas
ordinarias tal como funcionan hoy en dia. Ellos también pueden encontrar que el curriculo es poco
significativo, la ensefianza poco motivadora, sentirse alienados por la cultura de la escuela, no ser
capaces de entender el lenguaje de instruccion, o experimentar otras muchas barreras. El enfoque
inclusivo, por tanto, busca comprender estas barreras y desarrollar escuelas comunes que sean
capaces de satisfacer las necesidades de aprendizaje de estos nifos y nifias. En consecuencia, la
educacién inclusiva no es simplemente una reforma de la educacidon especial y una escuela
inclusiva no es simplemente una escuela que educa a algunos nifios y nifias con discapacidad. La
educacion inclusiva significa reducir todos los tipos de barreras al aprendizaje y desarrollar
escuelas ordinarias capaces de satisfacer las necesidades de todos los alumnos y alumnas. Es, en
verdad, parte de un movimiento mds amplio por una sociedad mads justa para todos sus

ciudadanos.

Progreso hacia una educacién inclusiva

La agenda de la educacidn inclusiva constituye un considerable desafio. Sin embargo, los paises
han mostrado ser capaces de enfrentar dicho desafio. Desde los afios 60, algunos paises — los
paises nordicos en particular — comenzaron a desarrollar sistemas educativos para que un amplio

rango de alumnos se educaran juntos, incluidos aquellos con discapacidad.



Otros muchos paises siguieron su ejemplo, aunque mas cautelosos, y comenzaron a ampliar el
rango de alumnos a ser educados en las escuelas ordinarias. La Declaracién y Marco de Accidn de
Salamanca dieron, sin lugar a dudas, un impulso a este proceso. En la Conferencia de Salamanca
participaron noventa y dos gobiernos y han habido iniciativas gubernamentales en muchos de

ellos, a partir de ese momento.

Por buenas razones, el foco de atencidn en el desarrollo de una educacidn inclusiva ha de ser la
escuela y particularmente el aula. Sin embargo, muchas de las barreras estan fuera de la escuela.
Estan al nivel de las politicas nacionales, en las estructuras de los sistemas nacionales de
educacién y de formacion de maestros, en la relacién entre el sistema educativo y la comunidad a

la que éste sirve, y en la administracién de los presupuestos y los recursos.

De la misma manera, muchos de los recursos necesarios para desarrollar una educacién inclusiva
estan fuera de la escuela ordinaria y el aula. Estan, por ejemplo, en las familias y las comunidades.
En paises con una infraestructura importante de educacion especial, también se pueden encontrar
en las escuelas especiales y los maestros. Los recursos ligados a esas escuelas y las habilidades que
tienen los maestros especialistas y otros profesionales son muy valiosas para desecharlas. Sin
embargo, el desarrollo de sistemas mas inclusivos significa que ellos deben cambiar el foco de su
trabajo, de manera que puedan apoyar a los alumnos en las escuelas comunes y mantenerlos en
sus comunidades. La mayor contribucidon de los encargados de las politicas y administradores
podria ser la de reorientar el sistema de educacion especial de manera de se ponga al servicio de

una educacion inclusiva.

El logro de esta reorientacion constituye el mayor desafio para los encargados de las politicas u
administradores. El objetivo de este Temario Abierto sobre Educacion Inclusiva es proporcionar un

punto de partida para aquellos que desean asumir ese desafio.



Hacia una escuela para todos y con todos

Rosa Blanco G

Todos sabemos muy bien que la sociedad excluye a muchas personas por diferentes motivos:
diferencias politicas, religiosas, econdmicas, lingiisticas, raciales, de sexo, de capacidad, etc. Pero
lo peor de todo es que la educacién en lugar de ser un instrumento para transformar la sociedad
se convierte muchas veces en un instrumento reproductor de ésta, acentuando las situaciones de

desventaja con las que numerosos nifios llegan a la escuela.

Todavia existen en el mundo muchas personas excluidas de la educacién desde tempranas edades
o que, incluso accediendo al sistema educativo, reciben una educacién de menor calidad. La
rigidez del sistema tradicional de ensefianza, la certificacidon de estudios, la imposicién de modelos
poco adecuados a la realidad de los paises, la homogeneidad en los planteamientos curriculares,
son fuente constante de segregacion y exclusion. De ahi que una de las grandes preocupaciones
de la UNESCO sea la de transformar los sistemas educativos, para convertirlos en verdaderos
instrumentos de integracién social que permitan la plena participacidon de los ciudadanos en la
vida publica una mayor equidad es un factor fundamental para conseguir un mayor desarrollo y
una cultura de la paz basada en el respeto y valoracidon de las diferencias y en la tolerancia.
Dificilmente se puede aprender a respetar las diferencias si no se convive con ellas, si las
diferencias de cualquier tipo se obvian y se excluyen. Una cultura de paz tiene que ver con
equidad, justicia e igualdad. Conseguir el acceso de toda la poblacidn a la educacidn basica es un
primer paso para avanzar hacia una mayor equidad, pero ésta sélo sera realmente efectiva cuando
se asegure la verdadera igualdad de oportunidades y cuando la calidad de la educacién sea para
todos y no sdélo para unos pocos. Es dificil separar calidad de equidad si se considera que la
equidad no es sélo igualdad de acceso, sino también de derechos a recibir una educacion de
calidad, y que un criterio importante para definir una educacién de calidad es precisamente que

ésta sea capaz de dar respuesta a la diversidad.

Es una realidad dentro de la regidn de América Latina que la desventaja social de los grupos mas
vulnerables y marginales no siempre se compensa desde la educacidn, sino que por el contrario

ésta acentla en muchos casos la brecha entre los grupos mas y menos favorecidos.



El gran avance logrado en la cobertura universal en educacién basica no se ha acompafiado de
respuestas eficientes de los sistemas educativos a las diferencias sociales, econdmicas,
geograficas, linglisticas, culturales e individuales, lo que ha conducido a un alto nivel de
analfabetismo funcional, de repeticién y ausentismo escolar. Esto afecta especialmente a los
sectores sociales mas desfavorecidos y genera una grave situacién de inequidad. Esta situacién se
intenta abordar desde los actuales procesos de reforma educativa que estan realizando la mayoria
de los paises en los que se persigue una mejora de la calidad y equidad de la educacién y de la

eficiencia y eficacia de los sistemas educativos.

Un mayor nivel de equidad implica avanzar hacia la creacion de escuelas que eduquen en la
diversidad y que entiendan ésta como una fuente de enriquecimiento y de mejora de la de la

calidad educativa.

El principio rector del Marco de Accién de la Conferencia Mundial sobre necesidades especiales
(Salamanca, 1994) es que todas las escuelas deben acoger a todos los nifios independientemente
de sus condiciones personales, culturales o sociales; nifios discapacitados y bien dotados, nifios de
la calle, de minorias étnicas, linglisticas o culturales, de zonas desfavorecidas o marginales, lo cual
plantea un reto importante para los sistemas escolares. Las escuelas integradoras representan un
marco favorable para lograr la igualdad de oportunidades y la completa participacion, contribuyen
a una educacién mas personalizada, fomentan la solidaridad entre todos los alumnos y mejoran la

relacién costo-eficacia de todo el sistema educativo.

Conseguir una cultura de la paz y la tolerancia sélo sera posible, en gran medida, si se educa a los
futuros ciudadanos en la integracion, el respeto y la valoracion de las diferencias, si tienen la
oportunidad de conocer y convivir con personas que tienen dificultades, situaciones y modos de
vida distintos y se establecen lazos de cooperacidon y solidaridad que beneficien y enriquezcan a
todos. La necesidad de proporcionar una educacién para todos a lo largo de toda la vida ha de
tener como objetivo fundamental incluir a los excluidos y alcanzar a los inalcanzables, es decir, la

educacién inclusiva.

De las necesidades educativas comunes a las necesidades educativas especiales



La educacidon escolar tiene como finalidad fundamental promover de forma intencional el
desarrollo de ciertas capacidades y la apropiacion de determinados contenidos de la cultura
necesarios para que los alumnos puedan ser miembros activos en su marco sociocultural de
referencia. Para conseguir la finalidad sefialada, la escuela ha de conseguir el dificil equilibrio de
ofrecer una respuesta educativa, a la vez comprensiva y diversificada; proporcionando una cultura
comun a todos los alumnos que evite la discriminacién y desigualdad de oportunidades, y

respetando al mismo tiempo sus caracteristicas y necesidades individuales.

Existen unas necesidades educativas comunes compartidas por todos los alumnos, que hacen
referencia a los aprendizajes esenciales para su desarrollo personal y socializacidn, que estan
expresadas en el curriculo escolar. Sin embargo, no todos los alumnos y alumnas se enfrentan con
el mismo bagaje y de la misma forma a los aprendizajes en él establecidos; todos los nifios y nifias
tienen capacidades, intereses, ritmos, motivaciones y experiencias diferentes que mediatizan su

proceso de aprendizaje, haciendo que sea Unico e irrepetible en cada caso.

El concepto de diversidad nos remite al hecho de que todos los alumnos tienen unas necesidades
educativas individuales propias y especificas para poder acceder a las experiencias de aprendizaje
necesarias para su socializacion, cuya satisfaccion requiere una atencidon pedagodgica
individualizada. Muchas necesidades individuales pueden ser atendidas a través de una serie de
actuaciones que todo profesor y profesora conoce para dar respuesta a la diversidad; dar mas
tiempo al alumno para el aprendizaje de determinados contenidos, utilizar otras estrategias o

materiales educativos, disefiar actividades complementarias, etc.

En algunos casos, sin embargo, determinadas necesidades individuales no pueden ser resueltas
por los medios sefialados, siendo preciso poner en marcha una serie de ayudas, recursos y
medidas pedagdgicas especiales o de caracter extraordinario distintas de las que requieren
habitualmente la mayoria de los alumnos. Las necesidades educativas especiales son aquellas que

para ser atendidas requieren (Warnock Report, 1979):

v" Medios de acceso al curriculo. Algunas necesidades educativas especiales sélo requieren
para ser atendidas una serie de medios, recursos o ayudas técnicas que van a permitir que
el alumno pueda seguir en gran medida el curriculo comun, y van a facilitar su autonomia
y proceso de aprendizaje. Los medios de acceso estan relacionados con factores

fisicoambientales (eliminacion de barreras arquitectdnicas), la utilizacion de materiales y



equipamiento especifico o material adaptado (maquina perkins, aparatos de F.M) y el
aprendizaje de un cédigo aumentativo, complementario o alternativo al lenguaje oral o
escrito ( lengua de seias, braille, Bliss, etc.) — Adaptaciones en los diferentes componentes
del curriculo. Son las modificaciones o ajustes que se realizan en relacidn con el qué, cémo
y cuando ensefiar y evaluar; es decir, en objetivos y contenidos y su secuenciacion,
metodologia, y criterios y procedimientos de evaluacion. En funcion de los componentes
gue se modifiquen se puede hablar de adaptaciones curriculares mas o menos
significativas.

v" Modificaciones en el contexto educativo, estructura social o clima afectivo en el que tiene
lugar el hecho educativo. Algunas necesidades educativas requieren cambios en la
organizacién de la ensefianza o en las interacciones que tienen lugar en el aula. Es preciso
recordar que muchas necesidades educativas especiales se generan por una ensefianza
inadecuada y, aun no siendo asi, siempre sera necesario revisar aquellos aspectos
relacionales y de la ensefianza que dificultan el aprendizaje de los alumnos para introducir
las modificaciones necesarias.

Hasta hace relativamente poco sélo los alumnos con algun tipo de discapacidad eran los
destinatarios de este tipo de ayudas y recursos especiales, mientras que muchos otros que tenian
dificultades de aprendizaje o de adaptacion seguian en la escuela comun sin ningun tipo de

ayudas.

El concepto de necesidades educativas especiales implica que cualquier alumno que encuentre
barreras para progresar en relacién con los aprendizajes escolares, por la causa que fuere, reciba
las ayudas y recursos especiales que necesite, ya sea de forma temporal o permanente, en el
contexto educativo mas normalizado posible. Podemos encontrarnos con alumnos cuyas
diferencias tienen su origen en una historia personal, educativa o experiencial que no les ha
permitido desarrollarse y/o socializarse adecuadamente, y van a necesitar ayudas pedagdgicas
especiales o de caracter extraordinario, de forma temporal o permanente, aunque sea mas
frecuente lo primero que lo segundo vy, sin embargo, no presentan ningun tipo de discapacidad.
Podemos encontrarnos también con alumnos que provienen de ambientes especialmente
marginales, o que pertenecen a diferentes etnias o culturas, que pueden tener dificultades en una

escuela que no considera sus caracteristicas sociales y culturales.



El caracter habitual o extraordinario de las actuaciones pedagdgicas que hay que poner en marcha
para atender las necesidades individuales de los alumnos, no depende sdlo del origen de las
diferencias de éstos, sino que esta también estrechamente relacionado con el tipo de respuesta

educativa que se les ofrece.

Las necesidades educativas que pueden presentar determinados alumnos, por las causas
anteriormente sefialadas, no seran exactamente las mismas en un centro u otro, sino que tendrdn
una dimensién y matices distintos en funcion de las oportunidades educativas que se le brinden,
los recursos y caracteristicas de cada centro. Es mas, muchas dificultades de aprendizaje tienen su
origen en una respuesta educativa que no contempla la diversidad, como por ejemplo el hecho de
no ensefar a un nifio de una determinada etnia en su lengua materna. Precisamente uno de los
avances mas importantes del concepto de necesidades educativas especiales es que pone el
acento en lo que la escuela puede hacer para compensar las dificultades del alumno, ya que desde
este enfoque se considera que las dificultades de aprendizaje, sea cual sea el origen de las mismas,
tienen un caracter interactivo dependiendo tanto de sus caracteristicas personales como de la
respuesta educativa que se le ofrece. Es decir, las dificultades derivadas de su propia problematica
pueden compensarse, minimizarse o incluso acentuarse en funcion de la respuesta educativa y de

las caracteristicas del contexto escolar en el que se desenvuelve.

Este enfoque no implica obviar el origen del problema, pero da un paso hacia adelante porque se
preocupa sobre todo de identificar las necesidades educativas que presenta el alumno como
consecuencia no sélo de sus limitaciones personales sino también de las deficiencias de la
respuesta educativa. Esta perspectiva implica cambios importantes en la evaluaciéon y la
intervencidn. La evaluacion no se centra en clasificar al alumno, sino en identificar sus
posibilidades de aprendizaje en relacidon con los requerimientos del curriculo escolar, y se amplia
al contexto educativo para identificar aquellos aspectos que dificultan su aprendizaje con el fin de

introducir los cambios necesarios.

El concepto de necesidades educativas especiales sigue siendo un dilema y presenta ciertos
problemas en la practica que es preciso resolver. Por un lado, la administracién educativa necesita
identificar qué alumnos presentan necesidades educativas especiales para proporcionarles los
recursos que necesitan, y asegurar que itineren en el sistema educativo con unas condiciones
adecuadas; por otro, el proceso de etiquetaje implica unas bajas expectativas que pueden

conducir a un bajo nivel de logros.



En la mayoria de los paises se sigue considerando como alumnos con necesidades especiales sélo a
aquellos que presentan una discapacidad, porque se sigue utilizando como criterio el origen del
problema en lugar de considerar el tipo de ayudas o recursos que hay que proporcionar a ciertos
alumnos para facilitar su proceso de aprendizaje y su progresién en relacién con el curriculo

escolar.

La dificultad de ampliar el concepto a otro tipo de alumnos se debe, a mi juicio, a los siguientes
aspectos. Existe una larga tradicidn en asociar el término especial a alumnos con discapacidad, de
tal forma que en muchos casos existe cierta resistencia a considerar a otro tipo de nifios, para que
no se les etiquete como “discapacitados”. Otra razén tiene que ver con la creencia de que al
ampliar el numero de alumnos con necesidades educativas especiales hay que incrementar de
forma significativa los recursos y servicios especiales. Esta creencia esta condicionada por una
concepcidn errénea de que cualquier necesidad especial requiere para ser atendida métodos
especificos de ensefianza, material muy sofisticado y personal muy especializado de forma
permanente, cuando muchas de ellas se pueden resolver simplemente a través de una buena

ensefianza, sin necesidad de recursos especificos.

De la segregacion a la integracion

éQué es la integracion?

La integracidon es la consecuencia del principio de normalizacién, es decir, el derecho de las
personas con discapacidad a participar en todos los ambitos de la sociedad recibiendo el apoyo
gue necesitan en el marco de las estructuras comunes de educacién, salud, empleo, ocio y cultura,
y servicios sociales, reconociéndoles los mismos derechos que el resto de la poblacién. La
integracidén educativa debe formar parte de una estrategia general cuya meta sea alcanzar una
educacién de calidad para todos. En muchos casos se ha malinterpretado o limitado el concepto
de integracién, considerando que es un fin en si misma y que su Unico objetivo es conseguir la
integraciodn social. Sin embargo, la integraciéon no es un fin en si misma sino un medio para lograr

una educacién de mayor calidad, integral e integradora.

La preocupacién central ha de ser la educacidon de estos alumnos y no tanto la integracidn. El
hecho de considerar que el Unico fin de la integracion educativa es lograr la integracién social ha
conllevado, en muchos casos, a dar mayor énfasis a las capacidades relacionadas con la

interaccion social que a los aprendizajes de las distintas areas curriculares. Hay que asegurar que



los alumnos integrados reciban una educaciéon amplia y equilibrada y no reducida a algunos
aspectos. Este punto es muy importante para no reproducir enfoques limitadores en la educacién

de estos alumnos.

En los centros de educacion especial la educacion se ha centrado sobre todo en la rehabilitacién o
compensaciéon de las dificultades derivadas de los déficits, limitdndoles el acceso a importantes
aspectos de la cultura expresados en el curriculo escolar; si ahora se priman sélo los aprendizajes
relacionados con las capacidades de tipo social, de nuevo les estaremos negando el acceso a
ciertos contenidos culturales que son esenciales para una participacién plena en la sociedad. La
integracidn es un proceso dindmico y cambiante que puede adoptar diversas modalidades en cada
pais en funcién de sus necesidades y caracteristicas. Existen diferentes clasificaciones de los tipos

de integracion; el Informe Warnock (1979) plantea los siguientes:

v" Integracion fisica: cuando se crean clases de educacién especial en una escuela comun
pero con una organizacién totalmente independiente, compartiendo lugares como el patio
o el comedor.

v" Integracion social: Clases de educacién especial en la escuela comun compartiendo
algunas actividades extraescolares.

v" Integracién funcional: Los alumnos con necesidades educativas especiales participan a
tiempo total o parcial en las actividades comunes y se incorporan como uno mas en las
escuelas.

En esta modalidad también existen diferentes opciones: compartir sélo algunas areas curriculares

o estar todo el tiempo en el aula comun.
éPor qué surge la integracidon? Razones que la justifican y principales obstaculos

La integracién educativa de los alumnos con discapacidad se inicié en diferentes paises en los afios
60, dentro de un movimiento social de lucha de los derechos humanos, especialmente de los mas
desfavorecidos. El argumento esencial para defender la integraciéon tiene que ver con una cuestién
de derechos y con criterios de justicia e igualdad. Todos los alumnos tienen derecho a educarse en

un contexto normalizado que asegure su futura integracién y participacién en la sociedad.

El derecho de todos los nifios a la educacién se encuentra consagrado en la Declaracion de los
Derechos Humanos y reiterado en las politicas educativas de los paises; sin embargo todavia

existen millones de nifios y personas que no tienen acceso a la educacién o reciben una de menor



calidad. El colectivo de los nifios y nifas con discapacidad constituyen un grupo importante para el

cual este derecho tiene que ser ganado en términos efectivos.

El derecho a la igualdad de oportunidades es también ampliamente aceptado, pero estamos lejos
de que sea una realidad generalizada. La igualdad de oportunidades no significa tratar a las
personas igual, sino dar a cada uno lo que necesita en funcidn de sus caracteristicas y necesidades
individuales. El derecho de todas las personas a participar en la sociedad implica que aquellas que
presentan una discapacidad no tengan ningun tipo de restriccién o discriminacién en los diferentes

ambitos de la sociedad.

En lo que se refiere a la educacién no deberian existir restricciones para que estos nifios accedan a
la educacién comun, ni deberian recibir una oferta educativa de menor calidad. Una segunda

razon por la que surge la integracién es el fracaso de las escuelas especiales.

Estas no siempre han logrado la meta que se proponian, formar adultos capaces de desenvolverse
en la vida y de insertarse en la sociedad, lo cual es légico por la segregacion que han vivido en la
escuela. Las escuelas especiales no han proporcionado los beneficios que se esperaban, y el hecho
de existir éstas ha conllevado que un gran porcentaje de alumnos que fracasaban en la escuela

regular por una ensefianza inadecuada fuera a parar a ellas.

En muchos casos se han llenado de nifios que tenian dificultades por un “fracaso de la escuela
regular” y muchos nifos con discapacidad, para los cuales se crearon, no han podido acceder a la
educacién. Otros argumentos a favor de la integracidon tienen que ver con la calidad de Ia
educacion misma. Segun Marchesi y Martin (1990) la integracidon realizada en las debidas
condiciones y con los recursos necesarios, es beneficiosa no sélo para los alumnos con
discapacidad, quienes tienen un mayor desarrollo y una socializacion mas completa, sino también
para el resto de los alumnos, ya que aprenden con una metodologia mas individualizada, disponen

de mas recursos y desarrollan valores y actitudes de solidaridad, respeto y colaboracion.

La integracidon beneficia al conjunto del sistema educativo ya que exige una mayor competencia
profesional de los profesores y proyectos educativos mas amplios y diversificados que se puedan

adaptar a las distintas necesidades de todos los alumnos.

No obstante las razones sefialadas, también existen ciertos temores hacia la integracién, incluso

por parte de aquellas personas que comparten su filosofia y principios. Un primer obstaculo tiene



que ver con la dificultad de cambiar las representaciones sociales. Todos nos hemos socializado en
un modelo en el cual los nifios con discapacidad se han educado en escuelas especiales en las que
se les brindaba una atenciéon adecuada a sus necesidades especificas por parte de personal
especializado en las distintas problematicas, y se pensaba que esto era lo mas adecuado no sélo
para ellos sino también para el resto de los alumnos. Por esta razén, muchos piensan que los
alumnos con discapacidad “aprenden menos” en la escuela comun que en la especial, porque no

tienen una ensefianza tan individualizada ni la presencia constante de especialistas.

En un estudio de la OCDE sobre la integracién de nifios con necesidades educativas especiales
(1995), se sefiala que diferentes investigaciones han mostrado que los nifios con discapacidad
pueden obtener mejores resultados en las escuelas integradas, aunque a veces muestran
problemas en la autoestima, y que la ensefianza segregada no ofrece las ventajas que cabria
esperar. Guskin y Spicker (1968), citados por Fierro (1990), sefialan que no hay estudios que
justifiquen por qué se han instituido las clases especiales dado el poco éxito obtenido al demostrar

la superioridad de los logros educativos en estos costosos programas.

La experiencia demuestra que las escuelas especiales suelen ofrecer un curriculo muy limitado,
porque se centran mas en la rehabilitacion de las deficiencias de los alumnos y se tienen bajas

expectativas.

Otro temor muy frecuente es que el resto de los nifios aprendan menos o mas lentamente por la
presencia en las aulas de nifios con discapacidad, o que puedan imitar ciertos gestos o conductas
de éstos. Sin embargo, tampoco existe ninguna evidencia de esto; la evaluacidon del Programa de
Integracidn en Espafia (1990) concluyo que el rendimiento de los nifios sin discapacidad era similar

al de los nifios de otras escuelas comunes del mismo contexto socioecondémico.

Otro argumento que se sefiala con frecuencia es que la integracion no es coherente con valores

dominantes en la sociedad actual, que se caracteriza por la competitividad y la segregacion.

En esta opinidn subyace una concepcién de la educacion como reproductora de la estructura
social, pero si consideramos que la educaciéon es un instrumento de transformacién social, el
desarrollo de escuelas integradoras es un elemento esencial para lograr en el futuro sociedades
mas integradoras. Por otro lado, formar alumnos competentes que es un objetivo fundamental de

la educacién, no implica hacerlo desde la competitividad, es mas, estd suficientemente avalado



que el aprendizaje cooperativo entre los alumnos tiene una incidencia muy positiva en el

rendimiento académico.

Otra de las preocupaciones importantes esta relacionada con el funcionamiento de la escuela

regular: clases muy numerosas, mayores exigencias, ensefianza muy rigida y homogeneizadora.

Obviamente, la integracion implica que se produzcan cambios profundos en el curriculo, la
metodologia y la organizaciéon de las escuelas, de forma que se modifiquen las condiciones que en
un momento determinado dejaron fuera a estos alumnos. Es preciso romper con el esquema
educativo que considera que todos los alumnos son iguales y en consecuencia todos tienen que
hacer lo mismo en el mismo momento. Este modelo educativo olvida que todos los nifios son
distintos en capacidades, motivaciones, estilo y ritmo de aprendizaje, y ha generado un alto
porcentaje de alumnos que sin tener una discapacidad presentan dificultades de aprendizaje o de
adaptacion al medio escolar, pasando a formar parte de las altas tasas de repitencia o desercion

escolar.

Finalmente se argumenta que la integracion requiere una serie de recursos materiales y humanos,
que no siempre estan disponibles. Es cierto que la integracion de nifios con necesidades
educativas especiales requiere una serie de recursos para atender adecuadamente sus
necesidades, pero no siempre es necesario aumentar los recursos sino utilizar de forma distinta los
ya existentes. La tendencia ha de ser reconvertir las escuelas de educacién especial o grupos
diferenciales en recursos de apoyo a las escuelas regulares, de forma que no sdlo se beneficien los

alumnos con discapacidad sino el conjunto de alumnos y profesores de la escuela.

La integracién es menos costosa que las escuelas especiales, porque éstas implican una gran

cantidad de recursos para atender una pequefa cantidad de alumnos.

Mas importante que la cantidad de recursos es la calidad y adecuacién de los mismos; en este
sentido un factor importante es la preparacion de los diferentes profesionales involucrados en el
proceso. La formacién de éstos se ha basado en un enfoque clinico de las dificultades de
aprendizaje que no es adecuado en la nueva situaciéon. Muchos profesores de la educacién regular
piensan que no estan preparados para atender a estos alumnos, porque persiste la concepcion de

que aprenden de forma distinta y que requieren metodologias que sélo dominan los especialistas.



Hay que tener presente que ellos siguen el mismo proceso para aprender que el resto de los
alumnos aunque precisen mas ayudas y/o ayudas distintas, que pueden ser proporcionadas por
los profesores de educacion regular y en especial a través de un trabajo colaborativo. Los nifios y
nifias con necesidades educativas especiales son ante todo nifios y por tanto lo que necesitan es
sobre todo un buen profesor. Los especialistas pueden contribuir con sus conocimientos
especificos a facilitar las condiciones que hagan posible el aprendizaje, pero no han de suplir en
ningin momento al profesor sino complementar y enriquecer la labor de éste. Quien esta

realmente preparado para ensefiar a leer o a resolver problemas matematicos es el profesor.

Para finalizar este apartado conviene aclarar un Ultimo aspecto: iqué alumnos se pueden
integrar? Incluso personas que estan a favor de la integracién piensan que ésta sélo es posible
para determinados alumnos. Creo que la pregunta deberia ser a la inversa: équé escuelas pueden
integrar? Cualquier alumno se puede integrar, pero no todas las escuelas tienen una actitud
favorable o las condiciones necesarias. De hecho, hay escuelas comunes que son capaces de dar
respuesta a nifios gravemente afectados, y otras en cambio no responden a nifios con altas
capacidades. Esta situacidon nos demuestra que la decision de quien es integrable no debe tomarse
en funcién de las posibilidades o limitaciones del alumno, sino de las potencialidades o

limitaciones de la escuela.

Hasta hace relativamente poco se hablaba de nifios educables y no educables; sin embargo hoy ya
nadie duda que todos los nifios, incluso los mas gravemente afectados, son educables.
Posiblemente en un futuro no muy lejano tampoco se cuestione qué nifio se puede o no integrar,
porque se habra hecho efectivo el derecho a educarse y participar en todos los ambitos comunes

de la sociedad.

El nuevo rol de la educacidn especial y de los centros de educacién especial en el contexto de la

integracion educativa

Un temor muy frecuente por parte de los profesionales de la educacidn especial es que ésta
desaparezca como consecuencia de la integracién. Este temor es infundado porque, como ya se ha
sefalado, existen algunas necesidades educativas que para ser resueltas requieren una serie de
conocimientos, estrategias y recursos de caracter especializado. Es importante no asimilar

educacién especial con escuela especial.



Légicamente la generalizacidon de la integracidén implica la reconversidn progresiva de los centros
de educacion especial, pero no la eliminacion de los profesionales y servicios de educacidon

especial que habran de realizar funciones distintas.

La educacién especial ha de considerarse como el conjunto de conocimientos, técnicas, recursos y
ayudas que van a favorecer el desarrollo integral y el proceso educativo de aquellos alumnos que,
por la causa que fuere, presentan dificultades de aprendizaje o de adaptacién a la escuela. Desde
esta perspectiva la educacién especial deja de ser un sistema paralelo que sélo se ocupa de los
nifios y niflas con discapacidad para convertirse en un conjunto de servicios y apoyos para todos

los alumnos que lo requieran, contribuyendo asi a la mejora de la calidad de la ensefanza.

En consecuencia, los centros de educacién especial han de reconvertir progresivamente su rol y
sus funciones, incorporandose a la red general del sistema educativo y los procesos de reforma. La
tendencia general es que se conviertan en centros de recursos para la comunidad y las escuelas
comunes, y que sdélo escolaricen nifios gravemente afectados, aunque existen experiencias, como
algln estado de Canada, en las que estos alumnos también estdn en la escuela comun porque no

hay escuelas especiales.
De la integracion a la inclusién

Un nuevo término que encontramos en la literatura reciente es el de “inclusién”. Como suele
ocurrir frecuentemente cuando aparece un nuevo término enseguida empieza a utilizarse sin
cambiar realmente las concepciones y significaciones previas. Esto es lo que esta sucediendo con
el término de inclusién, que se esta empezando a utilizar como sindnimo de integracién, cuando
se trata de dos conceptos y aproximaciones distintas. Como se ha visto anteriormente, la
integracién esta referida al grupo especifico de las personas con discapacidad y es un movimiento
gue surge desde la educacion especial e implica la transformacion de ésta. Obviamente, la
integracién también implica modificar las condiciones y funcionamiento de la escuela comun, pero

el énfasis ha estado mds en lo primero que en lo segundo.

Con gran frecuencia la integraciéon ha implicado trasladar el enfoque educativo individualizado y
rehabilitador, propio de la educacién especial, al contexto de la escuela regular, de tal forma que
en muchos casos no se ha modificado la practica educativa de las escuelas, y sélo se ha ajustado la

ensefianza y prestado apoyo especifico a los nifios “etiquetados como de integracion”.



El concepto de inclusion es mds amplio que el de integracidon y parte de un supuesto distinto,
porque esta relacionada con la naturaleza misma de la educacidn general y de la escuela comun.
La inclusiéon implica que todos los nifios de una determinada comunidad aprendan juntos
independientemente de sus condiciones personales, sociales o culturales. Se trata de lograr una
escuela en la que no existan “requisitos de entrada” ni mecanismos de seleccién o discriminacion
de ningun tipo; una escuela que modifique substancialmente su estructura, funcionamiento y
propuesta pedagdgica para dar respuesta a las necesidades educativas de todos y cada uno de los

nifios y ninas, incluidos aquellos que presentan una discapacidad.

Mientras que en la integracion el énfasis estd en la adaptacién de la ensefianza en funcion de las
necesidades especificas de los nifios integrados, en la inclusién el centro de atencién es la
transformacion de la organizacion y respuesta educativa de la escuela para que acoja a todos los

nifios y tengan éxito en su aprendizaje.

La educacién inclusiva implica una vision diferente de la educacion comin basada en la
heterogeneidad y no en la homogeneidad. La atencidn a la diversidad es una responsabilidad de la
educacién comun porque las diferencias son inherentes al ser humano y estan presentes en
cualquier proceso de ensefianza aprendizaje. Sin embargo, al igual que ha ocurrido en la sociedad,
las diferencias en el ambito educativo se han obviado, lo que ha dado lugar a la creacién de
estructuras y propuestas educativas diferenciadas para distintos colectivos de alumnos y alumnas

(nifios con discapacidad, nifios indigenas, etc.).

La escuela inclusiva no es, por otro lado, algo totalmente nuevo en la educacion; un ejemplo claro
es la escuela rural en la que todos los nifios y nifias de esa comunidad se educan juntos. El desafio
es avanzar hacia una mayor generalizacién, especialmente en las zonas urbanas y de mayores

recursos, donde existe un mayor nivel de exclusién.

Los modelos y propuestas educativas estan influidos por la percepcion y connotaciones de valor
gue se tengan respecto de las diferencias. Cuando se habla de diferencias sociales se esta
hablando no sélo de alumnos diversos, sino de alumnos que tienen diferentes oportunidades
(unos tienen mas que otros). Cuando se habla de diferencias culturales, suele considerarse que
hay una cultura mayoritaria y otras minoritarias que tienen menos valor e influencia en la
sociedad. Cuando hablamos de diferencias individuales suele haber una tendencia a valorar mas a

aquellos que tienen altas capacidades; especialmente las de tipo intelectual.



La atencion educativa a la diversidad esta condicionada asimismo por la concepcion que se tenga
sobre las dificultades de aprendizaje. Como sefiala Ainscow (1998), existe una tendencia muy
arraigada a percibir las diferencias en funcidn de criterios normativos, de tal manera que aquellos
alumnos que no se ajustan a los criterios establecidos como normales o estandares, son
considerados diferentes, con dificultades o anomalias, y en consecuencia han de ser objeto de
programas o servicios diferenciados, o simplemente son excluidos del sistema. Otra forma distinta
es considerar que cada alumno tiene unas capacidades, intereses, motivaciones y experiencia

|ll

personal Unica, es decir, la diversidad esta dentro de “norma

Desde esta concepcién el énfasis estd en desarrollar una educacién que valore y respete las
diferencias, viéndolas como una oportunidad para optimizar el desarrollo personal y social y no

como un obstaculo en el proceso de ensefianza-aprendizaje.

Finalmente, las opciones y modelos educativos estan condicionados por las distintas concepciones
que existen sobre la sociedad. Segin Marchesi y Martin (1998) es posible diferenciar tres
ideologias en educacion: la liberal, la igualitaria y la pluralista y cada una de ellas tiene

repercusiones diferentes en la respuesta a la diversidad, la calidad y la equidad.

La ideologia liberal supone incorporar a la educacion las leyes del mercado y se sustenta en tres
supuestos basicos: la competencia entre los centros es positiva ya que les impulsa a un mejor
funcionamiento para conseguir un mayor numero de solicitudes; los padres deben recibir
informacion sobre la eficiencia de las escuelas, basada sobre todo en el rendimiento de los
alumnos; el instrumento fundamental para mejorar la calidad de la enseflanza es asegurar la
libertad de eleccién del centro. Desde esta perspectiva, las escuelas, presionadas por los
resultados de los alumnos, tienden a seleccionar a aquellos con mads posibilidades de éxito, y
dificilmente los alumnos que viven en zonas sociales mas desfavorecidas suelen tener acceso a los

centros con imagen de mayor calidad.

En la ideologia igualitaria se considera quela educacidn obligatoria debe ser comun para todos los
alumnos y refuerza los elementos compensadores para conseguir una mayor igualdad de
oportunidades. Considera que los centros deben tender a ser iguales en la practica, por lo que
existe una alta regulaciéon y centralizacion por parte del Estado. No se acepta que los centros
puedan elaborar proyectos propios ni que exista una oferta mas diferenciada y variada, lo que

también dificulta la respuesta a la diversidad.



La ideologia pluralista comparte con la igualitaria la creencia en la educacién como servicio
publico, y su rechazo a la extension de las reglas del mercado a la educacién. Sin embargo,
considera la autonomia de los centros para elaborar proyectos propios y ofertas diferenciadas, y
las posibilidades de eleccién de centro por parte de los padres, pero estableciendo mecanismos de
regulacién que eviten la inequidad. En lo que se refiere a la autonomia de los centros, es necesario
proporcionar mayores recursos a los que estan en zonas sociales mas desfavorecidas y el
desarrollo de una normativa comun que pueda ser adaptada por estos de acuerdo a su realidad. La
evaluacion de los centros ha de contemplar tanto la interna como la externa, y esta ultima ha de
tener en cuenta el contexto socioecondmico, la disponibilidad de recursos y el punto de partida de
los alumnos, centrandose no sélo en los resultados de los alumnos sino también en los procesos
educativos. Para que la eleccion de los centros asegure la igualdad de oportunidades han de
tenerse en cuenta los siguientes aspectos: las normas de admisién de los alumnos han de ser
publicas y comunes para todos los centros; la proximidad al domicilio ha de ser un elemento
prioritario cuando hay mds demanda que puestos educativos; y la planificacién educativa y la

buena gestidn de los recursos publicos ha de ser tenida en cuenta.
Condiciones para el desarrollo de escuelas inclusivas

Incluir a todos los alumnos en el sistema educativo y lograr que aprendan lo maximo posible es
una tarea compleja, pero no por ello hay que renunciar a este objetivo. Actualmente existe un
consenso mundial en relacién con los principios y filosofia de la integracién y de la inclusién
educativa, razén por la cual el debate se centra ahora en analizar las condiciones y estrategias que

facilitan su puesta en practica.

Antes de abordar las condiciones, es importante hacer dos consideraciones. La primera es que el
desarrollo de escuelas inclusivas es un proceso de cambio importante que lleva tiempo y ha de
realizarse de forma gradual. No es necesario esperar a que se den todas las condiciones favorables
para iniciar el proceso porque entonces no se empezaria nunca; lo importante es tener claro
cuales son para irlas construyendo gradualmente. La construccion gradual de estas condiciones

forma parte del propio proceso de desarrollo de escuelas inclusivas.

La segunda es que las condiciones que se sefialan a continuacidon no sélo favorecen la integracién
de nifos con discapacidad a la escuela regular, sino que favorecen la calidad de la ensefianza para

todos y contribuyen a frenar la desintegracién de muchos otros niflos que presentan dificultades



de aprendizaje o de adaptacion a la escuela como consecuencia de una ensefianza inadecuada. Es
decir, no hay diferencias significativas entre las condiciones que facilitan la integracion y las que

hacen posible el desarrollo de escuelas efectivas para todos.

En este sentido es importante insertar las necesidades educativas especiales dentro de la
diversidad y avanzar hacia escuelas que atiendan las necesidades de todos los alumnos y alumnas.
Hablar de diversidad es hablar de nifios con necesidades, intereses y motivaciones distintas, nifos
de la calle, trabajadores, migrantes, de minorias étnicas, linglisticas y culturales, de nifios de

diferentes estratos socioecondémicos.

Valoracidn de la diversidad como un elemento que enriquece el desarrollo personal y social

La condicién mds importante para el desarrollo de escuelas inclusivas es que la sociedad en
general y la comunidad educativa en particular tengan una actitud de aceptacién, respeto vy
valoracion de las diferencias. Es fundamental desarrollar una intensa actividad de informacién y

sensibilizacion, en la que los medios de comunicacion social pueden jugar un rol fundamental.

El tema de las actitudes tiene una gran trascendencia en el éxito de la inclusién educativa porque
estan muy relacionadas con la filosofia de los profesores y se reflejan en su practica educativa. Las
actitudes iniciales del profesorado y de la comunidad son una de las variables esenciales a tener
en cuenta, especialmente en aquellos centros con un menor nivel de elaboracion del proyecto
educativo o de trabajo conjunto, porque las actitudes positivas pueden ser una via para lograr o

mejorar dichos aspectos.

Es fundamental desarrollar actividades de sensibilizacion y de capacitacion de forma sostenida,
porque uno de los obstaculos mds importantes para el desarrollo de la educacidn inclusiva tiene
que ver con la dificultad de cambiar las representaciones o concepciones sociales. Generalmente
las actitudes negativas tienen que ver con el temor a lo desconocido y a no saber manejar las

diferencias.

Es un hecho bastante demostrado que las actitudes de los profesores cambian cuando se sienten
capaces de ensefiar a los alumnos que presentan mayores dificultades. Es especialmente
importante que los centros realicen debates que les permitan llegar al mayor acuerdo posible y
que les faciliten solucionar los conflictos que puedan surgir. Un alto nivel de acuerdo consensuado

y debatido en profundidad es una de las claves para el éxito de la inclusidn educativa.



Politicas educativas y marcos legales que promuevan la inclusion en todas las etapas educativas

El desarrollo de escuelas inclusivas sdlo sera posible si existen una apuesta politica clara y marcos
legales que establezcan derechos y responsabilidades y la provision de los recursos necesarios. La
mayoria de los paises adoptan en sus politicas y leyes la declaracién de la educacién para todos,
pero en la prdctica existen distintos factores que segregan y excluyen de diferentes maneras a
numerosos alumnos del sistema educativo. La administracién educativa debe reforzar y apoyar la
accién de los centros porque muchas veces las politicas y normativas bloquean o dificultan las

iniciativas de cambio que se proponen muchos docentes.

La educacidn inclusiva ha de ser una politica del Ministerio de Educacién en su conjunto, porque
implica una transformacion de la educacion general y no sélo de la educacién especial como en el
caso de la integracién. La integracidon se estd impulsando, generalmente, desde las divisiones de

educacion especial de los ministerios, lo que dificulta su desarrollo y generalizacion.

Aunque la legislacién por si sola no asegura el éxito de la inclusidon educativa es un aspecto muy
importante, ya que contar con ella permite establecer derechos y responsabilidades, articular
politicas intersectoriales y sectoriales y asegurar la prestacion y mantenimiento de recursos y
servicios. Es importante que la legislacién de caracter general contemple la inclusion y la atencién
a la diversidad como un eje central, y desarrollar si fuera necesario normativas especificas que
aseguren el acceso y la adecuada atencién a determinados grupos de alumnos: nifios con
necesidades educativas especiales asociadas a una discapacidad, nifios migrantes agricolas, nifios

de la calle, etc.

La inclusion educativa implica un proyecto de transformacion con objetivos y acciones de mediano
y largo plazo. El objetivo fundamental de este proyecto ha de ser crear las condiciones que hagan
posible las escuelas inclusivas. En el contexto de los planes de educacién para todos, se pueden
establecer, si fuera necesario, programas u orientaciones especificas para la integracion de nifios
con discapacidad, nifios trabajadores, educacién intercultural, etc. Estos planes deben contemplar
el suficiente grado de apertura para dar cabida a una amplia gama de aplicaciones diferentes en

funcidn de distintas necesidades y realidades y han de abarcar las diferentes etapas educativas.



Si bien la educacién inclusiva es una opcion de los responsables del sistema educativo, ésta no
podra ser realmente efectiva si no se desarrollan paralelamente programas sociales que aborden
parte de las causas que estdn en el contexto social, por lo cual es necesario desarrollar politicas y
normativas de cardacter intersectorial: salud, justicia, bienestar social, trabajo, etc. En el caso de las
personas con discapacidad existe un desarrollo cada vez mayor de politicas intersectoriales, en las
gue estan implicados diferentes ministerios, asociaciones de padres y de personas con

discapacidad.

Curriculo amplio y flexible que se pueda diversificar y adaptar a las diferencias sociales,

culturales e individuales

Un curriculo abierto y flexible es una condicidn fundamental para dar respuesta a la diversidad, ya
que permite tomar decisiones razonadas y ajustadas a las diferentes realidades sociales, culturales
e individuales, pero no es una condicidn suficiente. La respuesta a la diversidad implica ademas un
curriculo amplio y equilibrado en cuanto al tipo de capacidades y contenidos que contempla. Los
curriculos tradicionales se han centrado en el desarrollo de capacidades de tipo cognoscitivo y
contenidos de tipo conceptual, en detrimento de otro tipo de capacidades y de contenidos que

también son esenciales para el desarrollo integral y la insercién en la sociedad.

Actualmente existe una tendencia cada vez mayor hacia curriculos abiertos y flexibles que
permiten dar respuesta al doble reto de la comprensividad y la diversidad. En estas propuestas,
generalmente, la administracidon educativa establece unos aprendizajes minimos, que aseguren la
igualdad de oportunidades de todos los nifios y nifias de un pais, y los centros, a partir de estos
minimos, construyen su propuesta curricular adecuando, desarrollando y enriqueciendo el
curriculo oficial en funcién de las caracteristicas de su alumnado y del contexto sociocultural de

referencia.

Otro aspecto que puede facilitar la atencién a la diversidad es que en todas las propuestas
curriculares el constructivismo es el marco de referencia para explicar y orientar los procesos de
ensefanza-aprendizaje. Este marco, a diferencia de otros predominantes en el pasado, respeta los
procesos individuales en la construccién del conocimiento, rompiendo con el esquema
homogeneizador que considera que todos los alumnos son iguales y aprenden de la misma forma.
En todas las propuestas se enfatiza la necesidad de promover aprendizajes significativos y

comprensivos, en lugar de mecdnicos y repetitivos; la importancia de la actividad y protagonismo



de los alumnos en su proceso de aprendizaje; la necesidad de partir de sus conocimientos y
experiencias previas; el aprendizaje cooperativo; y la autonomia y autorregulacién de su proceso

de aprendizaje.

Si en el curriculo escolar se expresan aquellos aprendizajes considerados esenciales para ser
miembro activo en la sociedad, éste ha de ser el referente de la educacién de todos y cada uno de
los alumnos, haciendo las adaptaciones que sean precisas y proporcionandoles las ayudas y

recursos que les faciliten avanzar en el logro de los aprendizajes en él establecidos.

Existe consenso en los paises de la regién de América Latina y el Caribe respecto a que el curriculo
comun con las adaptaciones necesarias ha de ser el referente para la educacién de todos los nifios
y nifas, incluidos aquellos que estan escolarizados en escuelas de educacién especial. Por este
motivo, se estan eliminando progresivamente los programas paralelos, de larga tradicion, para

alumnos con diferentes tipos de discapacidad.

En el caso de nifios y nifas de otras etnias o culturas, nifios migrantes, nifios de la calle, etc., la
tendencia es también adecuar el curriculo oficial a sus caracteristicas y necesidades, respetando
los mismos objetivos generales, y haciendo algunas modificaciones en los contenidos, estrategias y
medios de ensefianza, para que el aprendizaje sea mas significativo y funcional para ellos. Los
ajustes mas frecuentes en relaciéon con los contenidos suelen ser la seleccion de los contenidos
mas esenciales de cada area curricular, o dar prioridad a algunos de ellos, o la introduccién de
algunos aprendizajes mas ajustados a sus necesidades. Hay que tener en cuenta que los nifios
migrantes, nifios trabajadores o nifios de la calle van muy poco tiempo a la escuela y tienen unas
condiciones de vida muy dificiles y peculiares, por lo que es necesario seleccionar los contenidos
mas relevantes del curriculo oficial, o dar prioridad a determinados aprendizajes que son mas

funcionales para ellos y que contribuyen a mejorar su calidad de vida y su insercidn en la sociedad.

Desde la légica de un curriculo abierto y flexible y de la concepciéon constructivista se pueden
realizar adaptaciones curriculares individualizadas para aquellas necesidades especificas de un
alumno o alumna que no estdn contempladas en la programacién de su escuela y aula. Las
adaptaciones curriculares individualizadas constituyen el dltimo nivel de ajuste de la oferta

educativa comun.

Proyectos educativos institucionales que contemplen la diversidad y compromiso con el cambio



La inclusién es un proyecto de escuela y no de profesores aislados. Sélo en la medida que sea un
proyecto colectivo se asegurard que toda la comunidad educativa se responsabilice del

aprendizaje y avance de todos y cada uno de los alumnos.

Mejorar la calidad de la ensefianza y asegurar la igualdad de oportunidades exige que cada escuela
reflexione y planifique de forma conjunta la accién educativa mds acorde a su propia realidad, de
forma que todo el equipo docente comparta unas mismas metas y vision educativa. Esto implica
qgue las decisiones, tanto curriculares como de definicién y funcionamiento del centro, deben
tomarse por parte de aquellos que van a llevarlas a la practica en funcién de su realidad,
adecuando a sus caracteristicas concretas las propuestas que establezca la administracién
educativa. Es un hecho bastante demostrado, por otro lado, que las escuelas que mejor responden
a la diversidad del alumnado no sélo favorecen el adecuado desarrollo de éstos, sino que también

son las que mas crecen como institucion.

Cuando los equipos docentes se enfrentan a la tarea de elaborar sus proyectos educativos y

curriculares, la respuesta a la diversidad ha de ser un eje central en la toma de decisiones.

Son varias las razones que justifican esta necesidad: facilitar un mayor grado de integraciéon y
participacidon de los alumnos en la dindmica escolar; prevenir la aparicion o intensificacién de
dificultades de aprendizaje derivadas de planteamientos rigidos o excesivamente
homogeneizadores; favorecer que los ajustes educativos que puedan requerir determinados

alumnos de forma individual sean lo menos numerosos vy significativos posibles.

La respuesta a la diversidad como todo proceso de innovacién afecta a la globalidad del centro e
implica cuestionar la practica educativa tradicional, introduciendo cambios sustanciales en la
misma. Estos cambios pueden producir ciertos temores e inseguridad en los profesores que
pueden evitarse, en gran medida, si se toman decisiones compartidas. El cambio también se ve

favorecido cuando existe un fuerte liderazgo, ya sea del director o de un grupo de docentes.

Es fundamental cambiar la cultura de las escuelas, el conjunto de creencias, valores y
procedimientos que caracterizan y dan entidad propia a cada centro escolar y que
tradicionalmente se ha focalizado en “el inexistente alumno medio” y no en las diferencias. La
atencién a la diversidad implica que se produzcan cambios profundos en el curriculo, la
metodologia y la organizacion de las escuelas, de forma que se modifiquen las condiciones que

segregan o excluyen a los alumnos. En este sentido, los procesos de descentralizacidn curricular y



de gestién educativa que han emprendido muchos paises facilitan que las escuelas puedan

elaborar proyectos educativos acordes a las necesidades de sus alumnos y de su realidad.

Si bien la existencia de un proyecto educativo es un buen punto de partida, la mera existencia no
asegura el éxito. El éxito depende de la calidad de este proyecto, del grado de participacion de los

profesores en el mismo y de su puesta en practica.

Relacidn de colaboracion entre todos los implicados en el proceso educativo

La adecuada atencion a la diversidad de necesidades educativas de los alumnos requiere un
trabajo colaborativo entre todos los involucrados en el proceso educativo. En aquellas escuelas en
las que existe un trabajo colaborativo entre los profesores, entre profesores y especialistas, entre
profesores y padres y entre los propios alumnos, es mas factible que se pueda atender la
diversidad. En el trabajo colaborativo las soluciones se buscan entre los distintos implicados,

realizando aportaciones desde perspectivas diferentes y complementarias.

Existe una relacién de igualdad en cuanto al nivel de relacién, pero complementaria y diferenciada
en lo que se refiere a los conocimientos, experiencias y formacién de los distintos implicados. Es
también fundamental el trabajo colaborativo con los padres. Estos han de participar en las
actividades de la escuela, en la evaluacidn y planificacién del curriculo mds adecuado para el nifio,
en el apoyo de determinados aprendizajes en el hogar y en el control de los progresos de sus hijos.

Esta participacidn es especialmente importante en la primera infancia.

Enfoques metodoldgicos que faciliten la diversificacidn y flexibilidad de la enseiianza

Dar respuesta a la diversidad significa romper con el esquema tradicional en el que todos los nifios

hacen lo mismo, en el mismo momento, de la misma forma y con los mismos materiales.

La cuestidon central es cdmo organizar las situaciones de ensefianza de forma que sea posible
personalizar las experiencias de aprendizaje comunes, es decir, como lograr el mayor grado
posible de interaccion y participacion de todos los alumnos, sin perder de vista las necesidades
concretas de cada uno. Cuanto mas flexible sea esta organizacién, mas facil serd, por otro lado, la
incorporacién de los profesores de apoyo a la dindmica del aula para facilitar el proceso de

aprendizaje de todos los alumnos.



Aunque no se puede hablar del mejor estilo de ensefanza o del buen método en términos
absolutos, las evaluaciones realizadasl demuestran que los profesores que tienen un estilo de
ensefanza flexible que: se adapta a las necesidades, conocimientos e intereses de los alumnos;
utiliza diversidad de estrategias; fomenta la autonomia de los alumnos y les da libertad; evalua de
forma continua el progreso de los alumnos en funcién de su punto de partida y no en comparacién
con otros; mantiene contactos frecuentes con los padres y programan periddica y conjuntamente

con otros profesores, facilita la atencion a la diversidad.

Supera las posibilidades de este articulo expresar los diferentes aspectos a considerar para dar
respuesta a la diversidad en el aula, dada la extrema complejidad que caracteriza los procesos de
ensefanza-aprendizaje que tienen lugar en ella; no obstante, algunos aspectos fundamentales son

los siguientes:

Los profesores han de conocer bien las posibilidades de aprendizaje de todos los alumnos, los
factores que facilitan el mismo y sus necesidades educativas mas especificas. Solo a través de este
conocimiento se podran ajustar las ayudas pedagdgicas al proceso de construccién personal de
cada alumno. Conocer bien a los alumnos implica una intensa interaccién y comunicaciéon con
ellos, una observacién constante de sus procesos de aprendizaje y una revision de la respuesta

educativa que se les ofrece.

Este conocimiento es un proceso continuo que no se agota en el momento inicial de elaborar la
programacion anual. Cada vez que se inicia un nuevo proceso de aprendizaje, hay que explorar los
conocimientos, ideas y experiencias previas de los alumnos acerca de los nuevos contenidos, y

durante el proceso mismo observar cémo progresan para proporcionarles las ayudas necesarias.

Ayudar a todos los alumnos a construir aprendizajes significativos. La forma en que se plantean las
situaciones de ensefianza-aprendizaje es determinante para conseguir o no un aprendizaje
significativo. La construccién de aprendizajes significativos implica que todos y cada uno de los
alumnos tengan una predisposicién favorable para aprender, atribuyan un sentido personal a las
experiencias de aprendizaje y establezcan relaciones substantivas entre los nuevos aprendizajes y

lo que ya saben.



Atribuir un significado personal al aprendizaje implica que comprendan no sélo lo que tienen que
hacer, sino también el porqué y para qué; de esta manera sera mucho mas facil que tengan una

participacidn activa en dicho proceso.

Otro factor esencial es que todos los alumnos sientan que pueden tener éxito en su aprendizaje,
especialmente cuando tienen dificultades o una historia de fracaso, para lo cual hay que plantear
actividades que puedan resolver con las ayudas necesarias y reforzar el esfuerzo y no sélo los

resultados.

Organizar las experiencias de aprendizaje de forma que todos los alumnos participen y progresen
en funcidon de sus posibilidades. Se trata de que aquellos que tienen objetivos o contenidos
distintos a los del grupo de referencia, no trabajen en paralelo sino que participen lo maximo
posible en las actividades del aula. En este sentido es esencial utilizar variedad de estrategias
metodoldgicas, en el marco de unos principios pedagogicos esenciales, que permitan ajustar la
ayuda pedagogica a las diferentes necesidades, estilos de aprendizaje y proceso de construccion
de cada alumno. La concepcidn constructivista no prescribe métodos, sino una serie de principios

que orientan y dan sentido a las distintas estrategias que se utilicen.

Una de las estrategias que se ha mostrado sumamente eficaz es la del aprendizaje cooperativo.

Es ya un hecho bastante demostrado que los nifios no aprenden sélo del profesor sino también de
sus iguales. Las estrategias de aprendizaje cooperativo tienen efectos positivos en el rendimiento
académico, la autoestima, las relaciones sociales y el desarrollo personal. La utilizacién de este
tipo de técnicas supone una gran ayuda para el profesor, porque facilitan el trabajo auténomo de
los alumnos y el docente puede dedicar mas atencidon a aquellos que mas lo necesitan, siendo
especialmente utiles en clases muy numerosas se trata en definitiva de ofrecer variedad de
actividades y materiales que permitan trabajar determinados contenidos con diferentes grados de

complejidad e incluso contenidos distintos.

Una misma actividad puede abordar contenidos diferentes vy, a la inversa, un mismo contenido se

puede trabajar a través de varias actividades.

Criterios y procedimientos flexibles de evaluacién y de promocién

A pesar de que el constructivismo es el marco de referencia para orientar los procesos de

ensefianza-aprendizaje, el problema surge con la evaluacién, la promocién y la acreditacion.



¢Cémo conciliar una ensefianza respetuosa de los procesos individuales en la construccién del
conocimiento con una evaluacién que termina siendo igual para todos? Suele existir una

asimilacidn entre evaluaciéon, promocion y acreditacion, cuando en realidad son cosas distintas.

La larga tradicién de considerar la evaluacidn con el fin fundamental de identificar los logros de los
alumnos y decidir su promocidn al curso siguiente, hace dificil introducir cambios substantivos en
este aspecto. Desde la perspectiva de una educacion inclusiva el fin de la evaluacidén no es
clasificar o etiquetar a los alumnos, sino identificar el tipo de ayudas y recursos que precisan para

facilitar su proceso de ensefanza-aprendizaje y de desarrollo personal y social.

Un aspecto que favorece la atencidn a la diversidad, es que en muchos paises se ha superado el
modelo curricular en el que se graduan los aprendizajes curso por curso. En general se plantean
objetivos y contenidos por ciclos de dos o tres afios de duracién, lo que permite dar respuesta a
nifos con diferentes ritmos y niveles de aprendizaje. Dado que los objetivos de las propuestas no
son directamente evaluables, los profesores son los responsables de establecer criterios de
evaluacion para identificar el tipo y grado de aprendizaje logrado por los alumnos en relacién con
los contenidos de las diferentes dareas. Esto plantea problemas en la practica, porque los
profesores estan acostumbrados a modelos curriculares en los que se establecia de forma muy

concreta y cerrada lo que los alumnos tenian que hacer o saber en cada curso escolar.

La respuesta a las diferencias implica utilizar una variedad de procedimientos de evaluacién que se

adapten a distintos estilos, capacidades y posibilidades de expresién de los alumnos.

La evaluacién a través de las actividades de ensefianza-aprendizaje y las producciones de los
alumnos es un medio sumamente Gtil para que los docentes puedan ajustar la ayuda pedagdgica
al proceso de construccién de cada uno. Es importante que los alumnos conozcan los criterios a
través de los cuales se van a evaluar sus producciones para que puedan irlas regulando, y dialogar
con ellos acerca de sus potencialidades y dificultades, las estrategias que les dan mejor resultado
para aprender, etc., de forma que se conozcan mejor como aprendices y se responsabilicen de su

aprendizaje.

Buen clima afectivo y emocional en la escuela y el aula



Los componentes afectivos y relacionales son fundamentales para que los alumnos atribuyan
sentido a lo que aprenden, por lo que es fundamental tenerlos en cuenta cuando se planifican las
actividades de ensefianza-aprendizaje o de evaluacién. El éxito en el aprendizaje estda muy
relacionado con el autoconcepto y la autoestima, de tal forma que aquellos alumnos que tienen
un alto nivel de autoestima consiguen mejores resultados en la escuela, pero, équé ocurre con
aquellos que fracasan? El autoconcepto se aprende, el nifio se va formando una representacion de
si mismo a través de las percepciones, actitudes y comentarios de los otros, por lo que hay que
evitar comentarios descalificadores o que impliquen situaciones comparativas entre los alumnos, y
no valorar sélo los resultados sino también el proceso y el esfuerzo. Es importante también tener
altas expectativas respecto a lo que los alumnos pueden aprender; muchas veces los profesores
ponen un techo que condiciona los resultados de los alumnos Las interacciones entre los alumnos
también influyen notablemente en el aprendizaje, por lo que hay que crear un clima de respeto y
valoracion entre ellos, estableciendo diferentes canales de comunicacién y de relacion que

propicien la cohesidon del grupo y la regulacién de la vida del aula.

La existencia de un buen clima en el centro no sélo favorece el desarrollo de los alumnos sino
también el de la institucion. Hay que revisar cudles son las actitudes hacia las diferencias, el tipo y
calidad de relaciones entre los distintos actores, el liderazgo del director, los espacios que se
dedican a la participacion y reflexién conjunta, etc. Se trata, en definitiva, de crear una escuela

propicia para el aprendizaje de profesores y alumnos.

Disponibilidad de recursos de apoyo para todos los que los requieran

Los profesores necesitan apoyo para afrontar el desafio de una escuela inclusiva. La mayoria de los
paises cuentan con una serie de servicios de apoyo a la escuela que son de capital importancia
para el éxito de las politicas educativas inclusivas. Los recursos son variados segln los paises y aun
con los mismos nombres realizan funciones distintas. Lo importante no es tanto la cantidad de
recursos, sino las funciones que se les asignan y el modelo de intervencion de los mismos. No
siempre es necesario aumentar los recursos existentes, en algunos casos se trata de utilizarlos de

forma distinta.

La tendencia es introducir cambios en el rol y las funciones de los servicios de apoyo hacia una
intervencién mas centrada en la escuela como globalidad, participando en la toma de decisiones

curriculares de caracter general, y orientando a los profesores y familias para que sean cada vez



mas capaces de atender las necesidades de los nifios. De esta forma, los profesionales de apoyo
pueden contribuir a la mejora de los procesos educativos generales para que se beneficien todos
los alumnos de la escuela, previniendo la aparicion de dificultades de aprendizaje que tienen su

origen en una ensefanza inadecuada.

En general, los recursos humanos con formacidén especializada son insuficientes para atender toda
la demanda, motivo por lo que hay que aprovechar todos los recursos disponibles: alumnos de las
carreras de formacién docente en prdcticas; padres y madres de familia; voluntarios de Ia
comunidad y los propios alumnos. Un apoyo muy valioso es el que se pueden prestar las escuelas
entre si; es importante crear redes de escuelas que se relnan para reflexionar conjuntamente e

intercambiar experiencias.

Desarrollo profesional

La nueva perspectiva y practica de la educacidon inclusiva y de la atencién a las necesidades
educativas especiales implica cambios sustanciales en la practica educativa y en el rol de los

profesores comunes y de los especialistas.

Consecuentemente, la formacion es una estrategia fundamental para contribuir a estos cambios.

Es también importante que los profesores tengan unas condiciones laborales adecuadas, una
mayor valoracién por el trabajo que realizan y una serie de incentivos que redunden en su

desarrollo profesional.

Responder a la diversidad y personalizar las experiencias comunes de aprendizaje requiere un
docente capaz de: diversificar y adaptar los contenidos, las actividades; que no establezca a priori
lo que el alumno puede o no hacer, sino que brinde multiples oportunidades; que evalue el
progreso de los alumnos en relacién a su punto de partida y no en comparacién con otros; que
valore el esfuerzo y no sdlo los resultados; que valore el error como punto de partida para el
aprendizaje; que se atreva a probar nuevas estrategias; que esté dispuesto a aprender de sus
alumnos; que valore las diferencias como elemento de enriquecimiento profesional y no como un
obstdaculo; que conozca y aproveche las potencialidades de los alumnos; que sea consciente de sus
propios conocimientos pedagdgicos y actitudes y que reflexione sobre su practica; que sea capaz
de pedir ayuda, aprovechar todos los recursos a su alcance y trabajar colaborativamente con

otros, sobre todo con los especialistas.



Sin embargo, por muy capaz y buen profesor que sea un docente, algunos alumnos pueden
presentar necesidades muy complejas y especificas que requieren la intervencién de otros

profesionales con conocimientos mas especializados.

En algunos casos se requieren especialistas que puedan abordar los diferentes tipos de
discapacidad, o profesores que puedan atender las necesidades de nifios con otras lenguas y
culturas, o que puedan atender las necesidades especificas de nifios migrantes o nifos
trabajadores. En América Latina existen proyectos para formar profesores que puedan atender
alumnos que estan en situaciones de desventaja o mas vulnerables. En el caso de la educacién
intercultural y bilinglie la tendencia es formar profesores indigenas, porque ademds de conocer la

lengua tienen la misma vision del mundo.

En relacidn con la formacién docente inicial existe consenso sobre la necesidad de que todos los
profesores, sea cual sea el nivel educativo en el que ensefien, tengan conocimientos basicos
tedrico-practicos en relaciéon con la atencién a la diversidad, la deteccion de las necesidades
educativas especiales, la adaptacion del curriculo, la evaluacion diferenciada y las necesidades
educativas mas relevantes asociadas a diferentes tipos de discapacidad, situaciones sociales o
culturales. Se ve necesario que la formacion de especialistas sea a posteriori de la formacién

general, que los prepare para trabajar con alumnos con diferentes necesidades.

En cuanto a la formacién en servicio, todos los paises estdn destinando numerosos recursos
financieros y humanos para formar a los profesores en relacién con los desafios que contemplan
las diferentes reformas educativas, sin embargo los resultados no son satisfactorios porque la

formacidn no logra que se modifique substancialmente la practica de los docentes.

La formacién centrada en la escuela como totalidad es una estrategia muy valida para transformar
la practica y lograr que los profesores tengan un proyecto educativo compartido que asegure la
coherencia y continuidad del proceso de aprendizaje de los alumnos. La formacion de profesores
aislados no consigue que se produzcan cambios significativos en la cultura de la escuela.
Obviamente esta modalidad implica mayor tiempo para llegar a todos los docentes, por lo cual no
suele contemplarse en los planes de los Ministerios, pero a la larga es la mas efectiva para que se

produzcan cambios en las escuelas, Muchos lectores pensaran que el desarrollo de escuelas



inclusivas es una utopia y estan en lo cierto, pero las utopias son necesarias para lograr un mundo

mejor, y la educaciéon es un instrumento esencial para transformar la sociedad.

Asi lo sefiala Jacques Delors en el Informe de la UNESCO de la Comisidn Internacional sobre la

Educacidn para el siglo XXI:

“Frente a los numerosos desafios del porvenir la educaciéon constituye un instrumento
indispensable para que la humanidad pueda progresar hacia los ideales de paz, libertad y justicia

I”

socia



Bullying
José Ma. Avilés Martinez

Etapas para abordar el bullying

Acercarse al fendmeno del maltrato entre iguales en los contextos escolares exige un proceso de
reflexion, informacion, formacion y planificacién que pretendemos exponer aqui, aunque sea de

forma esquemdtica, con la finalidad de facilitar la actuacion.

Como siempre, cuando nos acercamos a un determinado fendmeno, tratamos de acotarlo,
definirlo, conceptualizarlo. En el capitulo de definicion se trata de aclarar a qué nos referimos
cuando hablamos del bullying, su significacidén social y educativa y los perfiles de los sujetos que
participan en él: el/la agresor/a, la victima y los/as espectadores/as. Indagamos también en las
consecuencias y causas que estan detrds del fendmeno, asi como en las variables de posible

influjo, tanto protectoras como de riesgo.

Acotado el término, nos interesa luego marcar las etapas en la elaboracién del proyecto
antibullying que nos va a permitir actuar en los centros educativos. Esta actuacién viene marcada

por varias etapas.

1. Analisis de la realidad y diagnéstico
Este capitulo trata de poner de manifiesto la importancia que tiene en el combate antibullying el
analisis de la realidad del centro que realiza toda la comunidad educativa que se va a poner a
trabajar para erradicar esta conducta. También, en una segunda parte tratamos de proponer una
serie de herramientas de diagndstiico que permitan saber la calidad y cantidad de lo que esta

pasando en nuestros centros sobre la cuestion del bullying antes de hacer cualquier intervencién.

2. Planificaciéon
Este capitulo pretende marcar ideas e interrogantes generales que faciliten el trabajo de
planificacién de la comunidad educativa cuando se enfrenten a la tarea de disefiar un plan que

sirva en su centro para atajar el bullying.

3. Intervencién
En este capitulo se dan pistas para en primer lugar diferenciar el fenémeno del bullying de otros

comportamientos agresivos, asi como de otras conductas que dificultan la convivencia en los



centros educativos. También se ofrece un abanico de estrategias dirigidas a la intervencién
separadas en base a si son de nivel primario, secundario o terciario. Finalmente se aporta el
esquema de actuacion en un método concreto para cuando el bullying ya esta establecido, como

es el Método Pikas de conocimiento compartido.

Como estas aportaciones tienen un caracter de inmersion inicial en el tema del bullying, en el
ultimo capitulo se ofrece un abanico de textos tanto en castellano como en inglés en el que se

puede profundizar mucho mas.

Definicién

Introduccién

Tradicionalmente, al hablar de situaciones violentas en los contextos escolares se han entendido
hechos como los robos, las peleas o los destrozos sobre el material y las instalaciones de los
centros. Sin embargo las situaciones violentas abarcan otros hechos que no siempre se hacen
explicitos, se habla de ellos e incluso se abordan intencionalmente como situaciones de conflicto
gue puedan mejorar el clima social y la convivencia escolar. Esto sucede con el bullying, término

inglés utilizado para denominar aproximadamente la intimidacién entre iguales (Fernandez, 1996)

El bullying seria como un subtipo de agresion.

El estudio de las dindmicas violentas entre iguales surge al Norte de Europa en torno a 1973 con
los trabajos de Olweus, que hacen que el Ministerio de Educacidon Noruego implante una campaiia
de reflexidn y prevencion de estos hechos. En paises como Suecia desde principio de los afios
setenta se llevan a cabo investigaciones nacionales sobre estudiantes de ensefianza media
referidas al consumo de sustancias y a situaciones de agresiéon. Igualmente en Estados Unidos e
Inglaterra avanzan las investigaciones sobre las conductas agresivas en los ambitos escolares como
por ejemplo, con la Investigacidon Nacional para los Delitos de Victimizacidn, en Estados Unidos. En
Holanda (Mooij, 1994), Escocia (Mellor, 1990), Irlanda (O'Moore, Kirkham y Smith, 1996),
parcialmente en ltalia (Fonzi, et alt., 1999), Espaia (Defensor del Pueblo, 1999), Suiza (Alsaker y
Brunner, 1999), Japdon (Mombuso, 1994), Australia (Rigby, 1997) se han elaborado estudios sobre
violencia escolar en la ensefianza primaria y secundaria a nivel nacional. En otros paises europeos
surgen investigaciones no siempre especificas de bullying y no siempre de dmbito nacional. Asi
ocurre en Alemania donde las principales investigaciones sobre el bullying son de ambito local o
como mucho de dmbito de Linder (Estado). En Francia existe una clara tendencia a relacionar las

conductas agresivas con aquellas que estan tipificadas en el cddigo penal, con lo que las



investigaciones, en su mayoria incluyen conductas delictivas preferentemente. En Espafia no hubo
estudios estatales hasta el del Defensor del Pueblo (1999) y el problema habia sido tratado hasta

entonces en investigaciones locales (Viera, Fernandez y Quevedo 1989, Cerezo, 1992 y Ortega,

1994 y 1997; Avilés, 2002) o autondémicas (Ortega, 1998).

De igual manera las administraciones publicas de los diferentes paises se han venido preocupando
de la violencia en general y del bullying en particular, con diferente grado y en la actualidad

presentan un nivel de desarrollo de pro-gramas de prevencién e intervencién, desigual.

¢A qué nos referimos?

Cuando hablamos de bullying nos estamos refiriendo a casos como el de un adolescente que
rehusa ir al colegio sin motivo aparente. Finge todo tipo de dolencias que justifiquen ante sus
padres la no asistencia antes que declarar que esta siendo victima de un bully o grupo de

compaiieros que le hace la vida imposible.

El caso del adolescente que sobrelleva el papel que le ha asignado el grupo de matones dominante
en la clase y que sistematicamente es mofado, insultado, humillado y puesto en ridiculo delante

de todos sus compafieros que comparten esa situacién de forma tacita.

Nos estamos refiriendo a adolescentes que son objeto de chantajes econdmicos por parte de un

grupo de compafieros que les obligan a actuar asi si no quieren sufrir males mayores.

También nos referimos cuando hablamos de bullying a las situaciones de convencién tacita para
hacer el vacio y aislar a un/a compafiero/a de forma rotunda y severa. Igualmente consideramos
conductas reiteradas de insultos, agresiones fisicas recurrentes, humillaciones publicas, tareas
forzadas, rechazos explicitos a que son sometidos algunos de nuestros escolares por parte de

alguno o algunos de sus compafieros y de los que no pueden defenderse por sus propios medios.

Significacion social y escolar

Es imposible determinar el nimero exacto de estudiantes y también profesorado que son victimas
de violencia cada dia en nuestros Centros. Es cierto que cuando se recogen noticias de violencia
escolar en los medios de comunicacidon se da la sensacidon que la violencia es un tema que
aumenta cada dia en nuestra sociedad y en el medio escolar, sin embargo si nos cefiimos a los
datos de investigaciones mas sistematicas en la escuela, obtenemos otros datos. El tratamiento
del tema en los medios de comunicacién exagera el problema aunque los datos sobre violencia

escolar puedan ser ciertos en los detalles, resultan injustos en las generalizaciones.



Los datos obtenidos en las investigaciones espafiolas estan en torno a la media y por debajo de los
de otros paises occidentales. En torno al 30-40% del alumnado manifiesta que se ve envuelto
alguna vez —“a veces”, “ocasionalmente”— en situaciones de maltrato, bien como agresor/a, bien
como victima. En nuestra investigacion (Avilés, 2002), el alumnado se ha visto envuelto en
situaciones de maltrato, a lo largo del trimestre, como victima de forma frecuente, un 5.7% vy

como agresor/a de forma frecuente, un 5.9%.

Sin embargo, aunque las investigaciones realizadas, desgraciadamente, no se han cefiido siempre
a contextos, muestras, metodologias, instrumentos de medida y &ambitos exactamente
comparables, nadie duda del grado de significacion social y escolar que la violencia y mas
concretamente, la intimidacién y la victimizacién tienen hoy dia. Se trata de un problema
frecuente en todos nuestros centros que no se debe minimizar.

Definicion

Conviene comenzar delimitando lo que queremos decir cuando hablamos de “bullying”.
Literalmente, del inglés, “bully” significa matén o bravucén; en este sentido, se trataria de
conductas que tienen que ver con la intimidacidn, la tiranizacién, el aislamiento, la amenaza, los

insultos, sobre una victima o victimas sefialadas que ocupan ese papel.

Por otra parte, aunque el término “bullying”, literalmente, no abarque la exclusion social como
forma agresiva de relacién, aldn con esta limitacidn, proporciona las caracteristicas basicas para
definir el fendmeno y es este término el que, tras diferentes revisiones a partir de la primera
definicion de Olweus en 1978, tiene un uso consensuado en la literatura cientifica que aborda este

problema.

Respecto a la definicion que mas aceptacién ha producido de este término sefialaremos aqui la

gue mejor caracteriza la intimidacion:

“Un alumno es agredido o se convierte en victima cuando estd expuesto, de forma repetida y
durante un tiempo, a acciones negativas que lleva a cabo otro alumno o varios de ellos” (Olweus,

1998, p. 25).

Caracteristicas del Bullying
Hay una serie de aspectos que caracterizan el bullying y que han venido sefialandose a lo largo de

las investigaciones que se han ocupado del tema.

» Debe existir una victima (indefensa) atacada por un abusdén o grupo de matones.



¢ Debe existir una desigualdad de poder -"desequilibrio de fuerzas” entre el mas fuerte y el
mas débil. No hay equilibrio en cuanto a posibilidades de defensa, ni equilibrio fisico,

social o psicoldgico. Es una situacién desigual y de indefensidon por parte de la victima.

¢ La accidén agresiva tiene que ser repetida. Tiene que suceder durante un periodo largo de
tiempo y de forma recurrente. Olweus indica “de forma repetida en el tiempo” (1998, p
25). La agresién supone un dolor no sélo en el momento del ataque, sino de forma

sostenida, ya que crea la expectativa en la victima de poder ser blanco de futuros ataques.

El objetivo de la intimidacidn suele ser un solo alumno aunque también pueden ser varios pero
este caso se da con mucha menos frecuencia. La intimidacién se puede ejercer en solitario o en

grupo, pero se intimida a sujetos concretos. Nunca se intimida al grupo.

Tipos de Bullying

Los principales tipos de maltrato que podemos considerar se suelen clasificar en:

Fisico: como empujones, patadas, pufietazos, agresiones con objetos. Este tipo de maltrato se da

con mas frecuencia en la escuela primaria que en la secundaria.

Verbal: Muchos autores reconocen esta forma como la mas habitual en sus investigaciones. Suelen
tomar cuerpo en insultos y motes principalmente. También son frecuentes los menosprecios en
publico o el estar resaltando y haciendo patente de forma constante un defecto fisico o de accién.

Ultimamente el teléfono maévil también se estd convirtiendo en via para este tipo de maltrato.

Psicoldgico: son acciones encaminadas a minar la autoestima del individuo y fomentar su

sensacion de inseguridad y temor. El componente psicoldgico estd en todas las formas de maltrato

Social: pretenden ubicar aisladamente al individuo respecto del grupo en un mal estatus y hacer
participes a otros individuos, en ocasiones, de esta accidon. Esto se consigue con la propia
inhibicién contemplativa de los miembros del grupo. Estas acciones se consideran bullying

“indirecto”.

Sin embargo, desde nuestro punto de vista creemos que la variedad de manifestaciones que
adopta el maltrato participa de alguna manera de mds de una de las modalidades sefialadas
anteriormente. Incluso alguna, como la dimensidn de maltrato psicoldgico, estaria latente en

todas ellas con diferente grado.



Descripcion de los sujetos
Vamos a sefialar ahora algunas caracteristicas de los perfiles psicosociales de los principales
participantes en el bullying. Lo haremos a partir de las conclusiones de las principales

investigaciones realizadas y lo diferenciaremos por ambitos.

El/la agresor/a
Estudios diferentes (Olweus, 1998; Ortega, 1994) sefialan como agresor principalmente al vardn.
Otros estudios (Smith, 1994) sefialan a las chicas como protagonistas de actos que utilizan mas

elementos psicoldgicos en sus intimidaciones de forma sutil y poco evidente.

Personalidad

Olweus (1998) sefiala al agresor/a con temperamento agresivo e impulsivo y con deficiencias en
habilidades sociales para comunicar y negociar sus deseos. Le atribuye falta de empatia hacia el
sentir de la victima y falta de sentimiento de culpabilidad. También denotan falta de control de la
ira y nivel alto de los sesgos de hostilidad que hace que interprete sus relaciones con los otros
como fuente de conflicto y agresion hacia su propia persona. Serian, segun el autor noruego,

violentos, autosuficientes y no mostrarian un bajo nivel de autoestima.

Tendrian una gran belicosidad con los/as compaiieros/as y con los adultos y una mayor tendencia

hacia la violencia. Serian impulsivos/as y necesitarian imperiosamente dominar a los/as otros/as.

Aspectos fisicos
Los “bullies” son, por lo general del sexo masculino y tienen mayor fortaleza fisica. Su superior

fortaleza fisica se produce respecto de sus comparieros en general y de las victimas en particular.

Ambito social

G2 Orza (1995) sefala que padecen un problema de ajuste en sus reacciones con una carga
excesivamente agresiva en las interacciones sociales. En este sentido suelen ser chicos que estan
ubicados en grupos en los que son los mayores por haber repetido curso. Su integracién escolar,
por tanto, es mucho menor (Cerezo, 1997). Son menos populares que los bien adaptados pero
mas que las victimas. Su contacto con los padres es también inferior. Suelen carecer de fuertes

lazos familiares y estar poco interesados por la escuela.

Tipologia

Olweus (1998) define dos perfiles de agresor/a: el/la activo/a que agrede personalmente,



estableciendo relaciones directas con su victima, y el/la social-indirecto/a que logra dirigir, a veces
en la sombra, el comportamiento de sus seguidores a los que induce a actos de violencia y
persecucion de inocentes. Ademas de estos prototipos se identifica a otro colectivo que participa

pero no actla en la agresidn que son los agresores pasivos (seguidores o secuaces del agresor/a).

La victima

Mooij (1997) sefiala como rasgos frecuentes en la victima niveles altos para ser intimidado directa,
regular y frecuentemente y para ser intimidado indirectamente y excluidos/as por sus
compaferos/as (especialmente en el caso de las chicas). También suelen ser sujetos identificados

facilmente como victimas y ser menos apreciados.

El papel de victima se reparte en porciones iguales entre sexos aunque muchas investigaciones
dicen que existen mds chicos implicados (Defensor del Pueblo, 1999) o similar numero (Ortega,
1990 y 1992; Mellor, 1990; Fonzi et alt. 1999), excepto en las realizadas en Japdn en las que las
intimidaciones se dirigen mayoritariamente a las chicas (Mombuso, 1994) o hay mds chicas entre
las victimas (Taki, 1992). Sin embargo, segin Olweus (1998) la agresividad intimidatoria entre

chicas se ha estudiado mucho menos.

Personalidad

Se suele sefialar a las victimas como débiles, inseguras, ansiosas, cautas, sensibles, tranquilas y
timidas y con bajos niveles de autoestima (Farrington, 1993). Especialmente se ha valorado en el
comportamiento de las victimas de la violencia la autoestima y su relacidn con los efectos
contextuales de sus compafieros/as (Lindstrom, 1997) considerandose una constante entre el
alumnado que sufre violencia. La opinidn que llegan a tener de si mismos y de su situacion es muy

negativa.

Ambito familiar

En el ambito familiar las victimas pasan mas tiempo en casa. Se indica que una excesiva proteccion
paterna genera nifios dependientes y apegados al hogar, rasgos que caracterizan a las victimas
(Olweus, 1993). Este autor considera que estas tendencias a la proteccién en exceso puedan ser a
la vez causa y efecto del acoso. Las victimas, en especial, tienen un contacto mas estrecho y una

relacion mas positiva con sus madres.

Aspectos fisicos

Segun Olweus las victimas son menos fuertes fisicamente, en especial los chicos; no son agresivos



ni violentos y muestran un alto nivel de ansiedad y de inseguridad. Este autor sefiala ciertos signos
visibles que el agresor/a elegiria para atacar a las victimas y que separarian a las victimas de otros
estudiantes. Serian rasgos como las gafas, el color de la piel o el pelo y las dificultades en el habla,
por ejemplo. Sin embargo indica que las desviaciones externas no pueden ser consideradas como
causa directa de la agresidon ni del estatus de victima. El/la agresor/a una vez elegida la victima

explotaria esos rasgos diferenciadores.

Tipologia

Se aceptan los dos prototipos:

La activa o provocativa suele exhibir sus propios rasgos caracteristicos, combinando un modelo de
ansiedad y de reaccion agresiva, lo que es utilizado por el agresor/a para excusar su propia

conducta. La victima provocativa suele actuar como agresor/a mostrandose violenta y desafiante.

Suelen ser alumnos/as que tienen problemas de concentracién y tienden a comportarse de forma
tensionada e irritante a su alrededor. A veces suelen ser tildados/as de hiperactivos/as, y lo mas

habitual es que provoquen reacciones negativas en gran parte de sus compafieros/as.

La victima pasiva es la mas comun. Son sujetos inseguros, que se muestran poco y que sufren

calladamente el ataque del agresor/a.

Su comportamiento, para el agresor/a, es un signo de su inseguridad y desprecio al no responder
al ataque vy al insulto. Olweus (1998) caracteriza ese modelo de ansiedad y de reacciéon sumisa

combinado (en los chi-cos) con la debilidad fisica que les caracteriza.

Relacion social

En general las victimas son sujetos rechazados, dificilmente tienen un verdadero amigo en clase y
les cuesta mucho trabajo hacerlos. Son los menos populares de la clase si nos atenemos a los
datos sociométricos. Son nifios/as aislados/as que tienen unas redes sociales de apoyo con
companferos/as y profesorado muy pobres. Sin embargo desarrollan una mayor actitud positiva

hacia su profesorado que los agresores/as (Olweus, 1998).

Espectadores y espectadoras
Olweus (1993) ha interpretado la falta de apoyo de los/as compafieros/as hacia las victimas como
el resultado de la influencia que los/as agresores/as ejercen sobre los demds, hecho muy

frecuente en estos procesos.



Segun el informe del Defensor del Pueblo (1999) tanto los/as adultos/as como los jovenes se
comportan de forma agresiva después de observar un acto de agresiéon. En el caso del maltrato
entre iguales se produce un contagio social que inhibe la ayuda e incluso fomenta la participacién
en los actos intimidatorios por parte del resto de los compaferos que conocen el problema,
aunque no hayan sido protagonistas inicialmente del mismo. Este factor es esencial para entender
la regularidad con la que actos de esta indole pueden producirse bajo el conocimiento de un
nimero importante de observadores que, en general, son los/as compafieros/as y no los/as
adultos/as del entorno de los escolares. En otros casos, se ha demostrado que es el miedo a ser
incluido dentro del circulo de victimizacidén y convertirse también en blanco de agresiones lo que

impide que el alumnado que siente que deberia hacer algo no lo haga.

Adultos y adultas
(profesorado y padres y madres)
Los adultos y las adultas no nos percatamos, en general, de los hechos relacionados con el bullying

por diferentes razones.

El informe Monbuso (1994) indica que el 50.6% de los padres y madres no sabe que sus hijos/as
son victimas y que el 67.4% de los padres y madres se entera por las victimas y no por el centro
escolar. Estos datos apoyan la idea de que una parte muy importante del profesorado no se entera
de lo que estd pasando (Byrne, 1994; Monbuso, 1994; Defensor del Pueblo, 1999) y tampoco se
siente preparado para afrontarlo (Byrne, 1994). De hecho es el tltimo colectivo al que el alumnado
victimizado comunica lo que le sucede (Whitney y Smith, 1993; Defensor del Pueblo, 1999). Esto
conlleva una dificultad afadida en términos de deteccidn e intervencién puesto que, cuando los
casos salen a la luz, la escalada de las agresiones, suele estar en niveles de mayor riesgo e
intensidad para la victima. Por tanto es necesario no solo alertar a los adultos sobre la importancia
de estos hechos para que mantengan una actitud vigilante y atenta, sino también concretar y
definir con claridad con los alumnos qué tipos de actitudes y de relaciones no son permisibles, vy,
por consiguiente, deberian comunicarse por las victimas, en caso de producirse, ya que atentan
contra el clima social positivo que ha de existir en las escuelas (Defensor del Pueblo, 1999).
Iniciativas positivas han sido las de entrenamiento en observacion de situaciones de maltrato para

el profesorado, el alumnado y los adultos y adultas que estan con los chicos y chicas (Smith, 1994).

Consecuencias del bullying

Para la victima



Es para quien puede tener consecuencias mas nefastas ya que puede desembocar en fracaso y
dificultades escolares, niveles altos y continuos de ansiedad y mas concretamente ansiedad
anticipatoria, insatisfaccion, fobia a ir al colegio, riesgos fisicos, y en definitiva conformacion de
una personalidad insegura e insana para el desarrollo correcto e integral de la persona. Olweus
(1993) sefiala que las dificultades de la victima para salir de la situacion de ataque por sus propios
medios provocan en ellas efectos claramente negativos como el descenso de la autoestima,
estados de ansiedad e incluso cuadros depresivos con la consiguiente imposibilidad de integracion
escolar y académica. En este sentido, cuando la victimizaciéon se prolonga, pueden empezar a
manifestar sintomas clinicos que se pueden encuadran en cuadros de neurosis, histeria y
depresién. Por otra parte, ello puede suponer una daiina influencia sobre el desarrollo de su
personalidad social. La imagen que terminan teniendo de si mismos/as puede llegar a ser muy
negativa en cuanto a su competencia académica, conductual y de apariencia fisica. En algunos

casos también puede desencadenar reacciones agresivas en intentos de suicidio.

Para el agresor/a

También el agresor/a estd sujeto a consecuencias indeseadas y puede suponer para él/ella un
aprendizaje sobre cdmo conseguir los objetivos y, por tanto, estar en la antesala de la conducta
delictiva. La conducta del agresor/a consigue un refuerzo sobre el acto agresivo y violento como
algo bueno y deseable y por otra parte se constituye como método de tener un estatus en el

grupo, una forma de reconocimiento social por parte de los demas.

Si ellos/as aprenden que esa es la forma de establecer los vinculos sociales, generalizaran esas
actuaciones a otros grupos en los que se integren, donde seran igualmente molestos/as. Incluso,
cuando se vayan a emparejar, pueden extender esas formas de dominio y sumisién del otro a la

convivencia doméstica, como son los casos que vienen sufriendo con tanta frecuencia las mujeres.

Para los/as espectadores/as

Los/as espectadores/as no permanecen ilesos/as respecto de esto hechos y les suponen un
aprendizaje sobre cdmo comportarse ante situaciones injustas y un refuerzo para posturas
individualistas y egoistas, y lo que es mas peligroso, un escaparate para valorar como importante y
respetable la conducta agresiva. Se sefiala como consecuencia para ellos/as la desensibilizacion
que se produce ante el sufrimiento de otros a medida que van contemplando acciones repetidas

de agresion en las que no son capaces de intervenir para evitarlas. Por otra parte, también se



indica que aunque el espectador/a reduce su ansiedad de ser atacado por el agresor/a, en algunos

casos podria sentir una sensacion de indefensién semejante a la experimentada por la victima.

Variables de posible influjo: Factores favorecedores, factores protectores

Se apuntan diferentes tipos de factores que pueden hacer aparecer y sobre todo mantener las
conductas intimidatorias. Igualmente se manejan con bastante frecuencia factores que las
investigaciones se han encargado de desmitificar como decisivos en la aparicién y mantenimiento

de la conducta intimidatoria.

Nosotros aqui vamos a recoger algunos clasificdAndolos por ambitos de ocurrencia.

En el ambito familiar

El contexto familiar tiene indudablemente una importancia fundamental para el aprendizaje de las
formas de relacidon interpersonal. Asi la estructura y dinamica de la familia, los estilos educativos
de los padres y las madres, las relaciones con los hermanos, etc., son aspectos fundamentales que
hay que tener en cuenta ya que pueden convertirse bien en factores protectores o bien en
factores de riesgo para que los nifios o nifias se conviertan en agresores o victimas en su relacién

con los iguales.

Los tres factores
Olweus ha sido quien, ya en 1980 y mas recientemente (1998), ha ubicado dentro del dmbito
familiar tres de los cuatro factores, que a su juicio considera decisivos y conducentes, en orden de

importancia, al desarrollo de un modelo de reaccion agresiva:

1. ACTITUD EMOTIVA DE LOS PADRES o de la persona a cargo del nifio. La actitud emotiva es
decisiva durante los primeros afios. Una actitud negativa, carente de afecto y de
dedicacién incrementard el riesgo de que el nifio se convierta mas tarde en una persona

agresiva con los demas. En sentido contrario serd un factor de proteccion.

2. GRADO DE PERMISIVIDAD DE LOS PADRES ante la CONDUCTA AGRESIVA del nifio/a. El
nifio y la nifia deben ir aprendiendo donde estan los limites de lo que se considera
conducta agresiva con el resto de la gente. Un comportamiento demasiado permisivo de
los adultos podria distorsionar la vision que finalmente el sujeto debe aprender. Este
aprendizaje, si se realiza de forma desenfocada podria favorecer, junto con el primer

factor, un modelo de reaccién agresiva.



3. METODOS DE AFIRMACION DE LA AUTORIDAD. Si las personas que cuidan al nifio/a
utilizan habitualmente para afirmar su autoridad con él/ella, el castigo fisico y el maltrato
emocional, esto generard mas agresividad y pondrda en practica la frase de que la
“violencia engendra violencia”. La interiorizacion de reglas que el nifio y la nifia deben

aprender y hacer suyas, nunca tienen que instalarse mediante el castigo fisico.

Por tanto, el carifio y la dedicacion de la persona o personas que crian al nifio, unos limites bien
definidos sobre las conductas que se permiten y las que no, y el uso de métodos educativos

correctivos no fisicos, crean nifios independientes y armoniosos.

Otros factores del ambito familiar que pueden influir a favor o en contra del desarrollo de un

modelo agresivo serian:

e La supervisién de forma razonable de las actividades que los chicos y chicas hacen fuera
del colegio, sobre qué es lo que hacen y con quiénes van, especialmente en la

adolescencia.

e Las relaciones que se establecen entre los adultos de la familia, los conflictos y su

frecuencia, las discusiones entre los padres y si estan presentes los hijos o no.

e El uso de los hijos como aliados en las discusiones entre pareja, no dejandolos al margen,
0 si.

e El usoy tiempo que se hace de la televisién y de algunos programas que en cierto grado
elevan el nivel de agresividad en los chicos y chicas que los ven.

e La presencia de un padre alcohdlico y brutal se manifiesta también como de crucial

importancia.

En el Ambito social

Existen otros factores sociales y culturales implicados en el fendmeno cuyo conocimiento permite
la comprension del mismo en toda su complejidad. Asi, por ejemplo, los medios de comunicacioén,
especialmente la televisién, se han convertido en un contexto educativo informal de enorme
importancia en el desarrollo y el aprendizaje de los nifios, nifias y adolescentes. No es que los
medios de comunicacidon por si solos puedan explicar la violencia infantil y juvenil, sino que la
vision de programas violentos socialmente aceptados puede agregarse a otros factores de riesgo.
También los recursos comunitarios, tales como los servicios sociales, juridicos o policiales juegan

un importante papel en la prevencién del abuso. Finalmente no se puede olvidar la importancia de



las creencias y los valores culturales a la hora de explicar el problema del maltrato entre iguales
(Smith, Morita et alt., 1999). Por esto la cuestidén va adoptar formas e intensidades diferentes en

las distintas culturas y micro culturas.
La violencia estructural

De indudable influencia son las caracteristicas que postulan como deseables la propia sociedad
(Mooij, 1997) y los medios de comunicacion y que son estructuralmente violentas para gran parte
de la poblacidon. Existe una gran distancia entre los puntos de partida en que esta gran parte de la
poblacidn y la meta que se les presenta como deseable. Asi la valoracion del poder, del dinero, del
éxito, de los bienes de consumo, la glorificacion del machismo con el ensalzamiento de la
masculinidad, la violencia como herramienta de uso corriente en los medios, generan un clima de

tension estructural que ayuda al mantenimiento de modelos de conductas agresivas.

En el ambito grupal (Olweus, 1998)

El contagio social

En general el modelo que actia dentro de un grupo influye en todos los espectadores/as, pero en
especial en aquellos/as que no tienen formado un espiritu critico, son inseguros, dependientes y
no cuentan para el resto de compafieros/as del grupo. En estos sujetos se produce lo que se llama
el contagio social por el que adoptan el comportamiento de ese modelo que observan y que

supone para ellos/as una forma de imponerse en el grupo.

Falta de control de inhibiciones

De la idea anterior se desprende que ante las actuaciones agresivas del modelo que ademas son
exitosas y reciben una recompensa, en el espectador se produce una bajada de las barreras
inhibidoras para actuar de forma agresiva. Al observar un modelo agresivo que logra lo que se
propone mediante la fuerza y la intimidacidn, el que observa baja sus umbrales para actuar asi

debido a las recompensas que se le prometen.

En el caso del bullying la recompensa para el que ataca seria su imposicién y actuacién sobre la
victima, que no es capaz de reaccionar y que evalia como “sometida”. Si los adultos que estan
alrededor o el resto de la clase no actta en contra del agresor/a, esto supone que no va a haber
ninguna accidn punitiva sobre la accién agresiva, con lo que aumentard su ocurrencia ya que el
agresor/a obtiene recompensa (atacar a la victima) y no obtiene castigo (reprobacién de adultos o

compafieros/as).



Difuminacidn de la responsabilidad individual
El hecho de participar en grupo o acompanados de otras personas en acciones reprobables como
las agresiones, provoca una disminucién de la percepcidn de responsabilidad personal. Ademas los

sentimientos de culpa, que de hacerlo en solitario se producirian, aqui se reducen.

Cambios en la percepcion de la victima

Si la victima acumula insultos, ataques continuados, etc. y esto ocurre en grupo y con el
beneplacito o, al menos, no oposicion del resto de los compafieros/as, se termina viendo a aquélla
como una persona a la que no importa que se le hagan esas cosas, con poco valor y de alguna
manera, como “merecedora de lo que le pasa”. Esta percepcidon supone menos culpabilidad,

también, para los agresores/as.

En el Ambito personal

Las caracteristicas o circunstancias personales de ciertos sujetos pueden ser factores de riesgo
para que, en determinadas condiciones, los agresores/as se comporten de forma violenta con sus
compafieros/as (Olweus, 1998). Estas caracteristicas, como la agresividad, la falta de control, las
toxicomanias o el aprendizaje de conductas violentas en los primeros afos de la vida, se han
utilizado frecuentemente para explicar el fendmeno bullying, pero no pueden aceptarse como
causas Unicas del maltrato. Algo semejante podria decirse respecto a ciertas peculiaridades de las

victimas, tales como su debilidad fisica o psicoldgica, baja autoestima, etc.

Las desviaciones externas

Se suele indicar como desviaciones externas aquellos rasgos que pueden singularizar al individuo y
hacerlo diferente del grupo general (Olweus, 1993). Rasgos como la obesidad, llevar gafas, la
estatura, el color de la piel, la manera de hablar o gesticular, la forma y el color del pelo, etc., en la
medida que son muy diferentes de lo que es la norma del grupo, pueden suponer elementos que
pueden ser ridiculizados por parte de los agresores/as. Sin embargo éson estos rasgos

necesariamente siempre elementos desencadenantes de ataques a las victimas que los portan?

Olweus (1993 y 1998) descarta que las desviaciones externas expliquen los ataques a las victimas.
En sus estudios demuestra que un 75% del alumnado que se considera puede caracterizarse por
alguna desviacidn externa, es decir, todos somos diversos bajo alguna caracteristica concreta. En

esto justifica el autor escandinavo que sea tan facil atribuir causalidad a las desviaciones externas



en los casos de victimizacion, porque de alguna manera la mayoria de los sujetos posee alguna

caracteristica. Se trataria de un prejuicio del observador/a.

Ademads, la amplia poblacién que se queda al margen de los fendmenos de victimizacidon también
se caracteriza por desviaciones externas como llevar gafas, ser gordo, con tez de color o
demasiado bajo. El hecho de que los/as agresores/as se ensafien en las desviaciones externas de
las victimas como medio para hacer daio no significa que estas desviaciones sean la causa de los
ataques. En este sentido, las desviaciones tendrian un papel mediador o en el inicio de los

ataques, pero no decisivo a la hora de agravar, desarrollar, salir o solucionar el problema.

Sin embargo hay una desviacidn externa que se asocia a la figura del agresor/a: su fortaleza fisica.
Esta desviacidn externa estd a favor del agresor/a en relacion con sus compafieros/as en general y

de forma acusada si lo comparamos con las victimas.

En el ambito escolar

El ambito escolar es determinante en el establecimiento de las relaciones del alumnado entre si, y
de éste con su profesorado. Tanto los aspectos estructurales de la institucion educativa como su
dindmica, son muy importantes a la hora de explicar y, sobre todo, de prevenir los abusos entre

iguales en la escuela.

El tamafio del centro y del aula

Los estudios sefialados anteriormente del profesor Olweus en Suecia y de Lagerspetz et alt., (1982)
en Finlandia no confirman en absoluto la creencia por la que existirian mds problemas de
intimidacion y victimizacion en centros y aulas grandes que en pequefias. Igualmente las encuestas
aplicadas en Noruega por Olweus (1991) en escuelas con diferencias de tamafio bastante
sustanciales ponian de manifiesto que “no existia relaciéon positiva entre la gravedad de los
problemas de agresores y victimas (el porcentaje de alumnado agredido y/o agresor) y el tamafio

de la escuela o del grupo medio” (1998 p. 42).

También es interesante sefialar el estudio realizado en Noruega entre alumnado de escuelas
unitarias (con gran diversidad de edades) y alumnado relativamente homogéneo en edad de
escuelas primarias. No se encontraron diferencias significativas en los porcentajes de agresiéon y

victimizacion.

Sin embargo, estas conclusiones avaladas por otros estudios internacionales (Rutter, 1983), no



quitan para que ocurra que a mayor numero de alumnado considerado, légicamente,

encontremos mayor nimero absoluto de alumnado agresores/as y victimas.

Los aspectos organizativos del centro
Los aspectos organizativos ya sea en el dmbito de centro, de aula y de alumnado pueden jugar un
papel fundamental en el desarrollo o no de conductas antisociales. Sefialamos algunos que nos

parecen importantes:

e Laescuelay la existencia o no de unas normas de conducta establecidas: es necesario que
el alumnado conozca y mantenga un cédigo de pautas de actuacidn concretas y el proceso
que se desencadena cuando se incumple ese cédigo. Es necesario, por tanto, establecer
cauces de participacion del alumnado en el establecimiento, asuncidn y evaluacion de esas
normas para favorecer su internalizacién y responsabilizacién.

e la falta de un modelo participativo en la comunidad educativa puede provocar que tanto
el profesorado como el alumnado no encuentre cauces de consenso en la toma de
decisiones.

e Un sistema disciplinario inconsistente, laxo, ambiguo o extremadamente rigido, puede

provocar que surjan y se mantengan situaciones de violencia e intimidacion.

La presencia de los/as adultos/as

Olweus (1998) descubre una relaciéon entre la presencia de profesorado y la cantidad de
problemas de agresién en la escuela. A mayor nimero de profesorado que vigila durante los
periodos de descanso desciende el nimero de incidentes relacionados con la agresion en la

escuela.

Por ello enfatiza la importancia de disponer de nimero de personal suficiente con intencidn de

intervenir en los centros para abordar los periodos de descanso.

Las actitudes del profesorado frente a las situaciones de intimidacién y victimizacion son decisivas

para abordar el problema.

Por tanto la poca o escasa supervision de los recreos, la falta de respuesta de apoyo a la victima
por parte del profesorado y del alumnado no implicado, la falta de reglamentacion sobre este
tema, la falta de comunicacidon entre profesorado y alumnado y la falta de comunicacién vy

cohesidn entre el profesorado, se sefialan como otros aspectos organizativos y de convivencia de



la comunidad educativa que pueden estar influyendo sobre las conductas agresivas e

intimidatorias (Fernandez, 1996).

Resumen

En general, podemos decir que en la intimidacién y victimizacidn escolar estan influyendo factores

que las acrecientan y factores que protegen a los individuos y los grupos de esos problemas. La

situacion

factores.

Resumim

concreta de cada escuela sera el producto de la confluencia e importancia de esos

os algunos (Olweus, 1998):

Determinadas formas de educacién en que no se proporciona suficiente carga afectiva a
los nifios, no reciben la suficiente atencién y no interiorizan pautas claras de
comportamiento.

Determinados problemas en las relaciones familiares, que hacen que se vivan situaciones
conflictivas entre los padres, situaciones de divorcio, alcohol, enfermedades, maltrato,
etc.

Determinadas situaciones de desfavorecimiento social y de pobreza no como causa en si
mismo, pero si como caldo de cultivo donde se da una crianza menos satisfactoria y mas
conflictiva para los nifios.

Determinadas actitudes y conductas personales en el ambito educativo, especialmente
del profesorado, de cara a la prevencién y reorientacién. De forma particular se
comprueba importante para reducir la intimidacién la presencia fisica de profesorado o
adultos entre el alumnado en todos los momentos escolares.

Por parte de los padres y madres y del alumnado espectador resulta especialmente
relevante su actitud y participacion en las situaciones de intimidacién, cada uno en su

ambito.

Conclusion

En definitiva el fendmeno del bullying es algo comun en nuestras escuelas y que no diferencia de

etnias, z

onas urbanas o rurales, escuelas privadas o publicas, chicos y chicas, etc. Es

responsabilidad de toda la comunidad educativa abordar este problema en su justo término y sin

minimizarlo un apice. Ademas corresponde a las Administraciones Publicas dotar de recursos



econdmicos, formativos y personales a los centros educativos para que no se sientan

desprotegidos y desorientados en su trabajo.

Y esto es asi de importante (Ortega, 1994) porque la situacion del maltrato destruye lentamente la
autoestima y la confianza en si mismo del alumnado que lo sufre, hace que llegue a estados
depresivos o de permanente ansiedad, provocando una mas dificil adaptacién social y un bajo
rendimiento académico. Ademds, en casos extremos, pueden producirse situaciones tan

dramaticas como el suicidio.

Se trata de una cuestidon de derechos democraticos fundamentales por los que el alumnado se
tiene que sentir a salvo en la escuela, lejos de la opresidn y la humillacién intencional repetida que

implica el bullying (Oweus, 1999, p.21).



“Poner fin a la violencia en la escuela: Guia para los docentes”

UNESCO

Es una contribucién de la UNESCO en apoyo de la Educacion para Todos y el Decenio Internacional
de una Cultura de Paz y no Violencia para los Nifios del Mundo de las Naciones Unidas (2001-
2010). Esta publicacién también da seguimiento al Informe mundial sobre la violencia contra los
nifios de 2006, que constituye la primera iniciativa internacional integral destinada a examinar no
solo la magnitud de la violencia contra los nifios, sino también sus consecuencias. Se trata de una
publicacion particularmente oportuna, dado que este afio se celebra el vigésimo aniversario de la
Convencién sobre los Derechos del Nifio.

Si el mundo quiere alcanzar los objetivos de la Educacién para Todos, se ha de prestar atencion al
problema de la violencia en los contextos de aprendizaje.

Esta guia representa un paso importante hacia la prevencién y eliminacion de la violencia escolar y
es el fruto del esfuerzo concertado de una amplia gama de expertos, educadores, partes
interesadas e instituciones competentes con miras a ese fin. Para contribuir a la preparacion de
esta guia se celebrd un gran nimero de reuniones de expertos, seminarios y conferencias, entre
las que cabe destacar la reunién de expertos “Poner fin a la violencia en la escuela:

¢Qué soluciones?”, celebrada en la Sede de la UNESCO en 2007, y la Cuarta

Conferencia Mundial sobre la Violencia en la Escuela y las Politicas Publicas, patrocinada por la
UNESCO vy organizada por el Observatorio Internacional de la Violencia en el Medio Escolar en
Lisboa en 2008. El Comité Cientifico del

Observatorio desempefié un papel decisivo en la elaboracién de esta guia al proporcionar

aportaciones y evaluaciones valiosas.

Los profesores y los estudiantes pueden utilizar esta guia para afrontar y prevenir la violencia. La
violencia escolar es un problema sumamente complejo y, por tanto, es preciso contemplar
numerosos factores, entre los que figuran los siguientes: la necesidad de hacer participar a los
estudiantes; la adopcidn de un enfoque integral que involucre a los padres, los educadores vy la
comunidad; la vinculacion de las politicas, la legislacién y la practica; la elaboracion de indicadores
sobre la violencia; y el respeto de las distintas culturas al analizar conceptos como el caracter

universal de los derechos humanos en el marco de un enfoque basado en los derechos humanos.



En esta guia se proporciona un punto de partida fundamental para que la comunidad internacional
tome medidas. El hecho de no tomarlas tiene graves consecuencias, ya que las repercusiones de la
violencia siguen afectando a los nifios a lo largo de toda su vida, lo cual influye negativamente en
su desarrollo emocional y cognoscitivo, su salud, su comportamiento y, en Ultima instancia, en la
sociedad en general. Ninguna forma de violencia se justifica y toda violencia se puede evitar. Esta
guia se elabord para suscitar transformaciones considerables ayudando a las comunidades
escolares y a la comunidad internacional en general a reaccionar ante la violencia y a aplicar

medidas para prevenirla.

INTRODUCCION

La transmision de conocimientos no es mas que una parte de la labor de los docentes, pues estos
también contribuyen de modo decisivo al desarrollo emocional y cognoscitivo del nifo y
desempenan una funcion esencial en el desarrollo y las transformaciones sociales. A pesar de que
lamentablemente algunos estudiantes son victimas de la violencia en el hogar, los maestros
pueden inculcarles otros modos de ser creando modelos de comportamiento constructivos y no
violentos y fomentando la empatia y las aptitudes para resolver los conflictos de forma pacifica.

En la publicacion “Poner fin a la violencia en la escuela: Guia para los docentes” se examinan varias
formas de violencia que se producen en la escuela y se formulan sugerencias practicas sobre lo
gue los docentes pueden hacer para prevenirlas. Se proponen diez esferas de accién y en cada una
de ellas se dan ejemplos concretos que los maestros pueden adaptar para afrontar y prevenir la
violencia. En los anexos que figuran al final de la publicacién se presentan extractos de
instrumentos normativos internacionales pertinentes y una lista de enlaces con recursos en linea

en Internet destinados a poner fin a la violencia en la escuela.

A pesar de que los docentes desempefian un papel fundamental para poner fin a la violencia en la
escuela, ellos solos no pueden hacer frente al problema.

Dado que las causas de la violencia en la escuela presentan numerosas facetas, para eliminarla hay
que tomar medidas que abarquen multiples aspectos e involucren a todos los miembros de la

comunidad escolar de manera integral.



Los padres de familia, los trabajadores sociales, los lideres comunitarios y las instituciones deben
trabajar mancomunadamente con los estudiantes, los docentes y los administradores. Las medidas
gue se proponen en esta guia alcanzaran su maxima eficacia cuando se adopten en el contexto de
un planteamiento holistico que prevea la participacion de todos los miembros de la comunidad
escolar.

El planteamiento holistico de la escuela se fundamenta en un enfoque de la educacién basado en
los derechos humanos. En él se contempla el derecho de toda persona a una educacion de calidad
y el respeto de los derechos humanos. Un enfoque basado en los derechos fomenta el acceso a la
ensefianza y la participacion en ella, pues favorece la integracién, la diversidad, la igualdad de
oportunidades y la no discriminacidon. También mejora la calidad de la educacién, al promover
practicas pedagogicas centradas en el estudiante y participativas, y al crear un entorno de
aprendizaje seguro, dos elementos fundamentales para que tenga lugar el aprendizaje. El respeto
de los derechos humanos propicia el desarrollo social y emocional del nifo garantizando su
dignidad humana vy sus libertades fundamentales, que son necesarias para que los estudiantes
desarrollen todo su potencial. Ademas, el respeto de los derechos humanos sienta las bases para

una cultura de paz al fomentar el respeto de las diferencias, que es vital para prevenir la violencia.

Al aplicar dia a dia un enfoque basado en los derechos humanos, se facilita la creacidon de una
“escuela fundamentada en los derechos” y de un entorno seguro y propicio para el aprendizaje en
el que los maestros y los estudiantes disfrutan conjuntamente y se benefician plenamente del
proceso educativo.

Las formas de violencia en la escuela y sus consecuencias.

Son muchos los factores que determinan la violencia en la escuela. Entre ellos figuran las distintas
concepciones culturales de la violencia, los factores socioecondmicos, la vida familiar de los
estudiantes y el entorno externo de la escuela. Por ejemplo, pueden existir grandes disparidades
entre las culturas y las sociedades en la definicidn de lo que constituye un acto o entorno violento.
Independientemente del contexto cultural o socioecondmico de la escuela, la violencia puede ser

tanto fisica como psicoldgica.



En el Informe mundial sobre la violencia contra los nifios(1) se definen las principales formas de
violencia tales como: el castigo fisico y psicoldgico; el acoso; la violencia sexual y por razones de
género; la violencia externa: las consecuencias de las bandas, las situaciones de conflicto, las
armas y las peleas.

En la seccién siguiente se describen estas cuatro formas de violencia en la escuela y sus

correspondientes consecuencias para la educacién.

1 El Secretario General de las Naciones Unidas encargé el Informe mundial sobre la violencia
contra los nifios para dar a conocer el caracter, la magnitud, las causas y las consecuencias de las
distintas formas de violencia contra los nifios (fisica, psicoldgica y sexual). En él se examinan los
cinco contextos principales en que tiene lugar la violencia: la familia, la escuela, las instituciones
de atencion y los albergues, asi como los lugares de detencion y las prisiones, el lugar de trabajo y

la comunidad y las calles.

EL CASTIGO FiSICO Y PSICOLOGICO

El Comité de los Derechos del Nifio define el castigo corporal o fisico como todo castigo en el que
se utilice la fuerza fisica y que tenga por objeto causar cierto grado de dolor o malestar, aunque
sea leve. En el ambito educativo, se trata de pegar a los estudiantes (“manotazos”, “bofetadas”,
“palizas”),con la mano o con algun objeto. También puede consistir en, por ejemplo, dar
puntapiés, zarandear o empujar a los estudiantes, arafiarlos, pellizcarlos, morderlos, tirarles del
pelo o de las orejas, obligarlos a ponerse en posturas incdmodas, producirles quemaduras,
obligarlos a ingerir alimento hirviendo u otros productos, como en el lavado de boca con jabdn. El

Comité opina que el castigo corporal es siempre degradante.

También hay muchas formas de castigo que no son fisicas, pero que son igualmente crueles y
humillantes. Entre éstas se cuentan los castigos en que se menosprecia, se humilla, se asusta, se
amenaza o se ridiculiza al estudiante. Ademas, el mero uso de la fuerza fisica por parte de una
persona que es de mayor tamanfo y tiene mds fuerza que el estudiante transmite un claro mensaje
de poder, control e intimidacion, confirmando el hecho de que los actos de agresion fisica se

entrecruzan con la agresion psicoldgica.



CONSECUENCIAS:

El castigo fisico o corporal tiene graves consecuencias en la salud mental y fisica de los estudiantes
y ha estado vinculado al lento desarrollo de las aptitudes sociales, la depresidn, la ansiedad, el
comportamiento agresivo y la falta de empatia o atencién hacia los demds. Por consiguiente, el
castigo corporal no sélo es perjudicial para el estudiante o el nifio al que se dirige, sino también
para los docentes, cuidadores y otros estudiantes y nifios, ya que provoca dificultades mucho
mayores que se han de superar. El castigo corporal también genera resentimiento y hostilidad,
haciendo dificil que los maestros mantengan buenas relaciones con los estudiantes y estos con los
maestros en las aulas. Asimismo, hace que la labor de los docentes sea mas dura, menos
gratificante y sumamente frustrante. Ademas, impide que los estudiantes aprendan a reflexionar
de modo critico, a tomar decisiones morales adecuadas, a cultivar el control de si mismos y a
reaccionar ante las circunstancias y frustraciones de la vida de forma no violenta. Ese tipo de
castigo muestra a los estudiantes que el uso de la fuerza, ya sea verbal, fisica o emocional, es
aceptable, especialmente cuando se dirige a personas mas jovenes y débiles. Esa sancién da lugar

a un mayor numero de incidentes de acoso y a una cultura general de violencia en las escuelas.

2 El Comité de los Derechos del Nifo es el organismo de expertos que supervisa la Convencion

sobre los Derechos del Nifio.

El ACOSO

Un estudiante sufre de acoso cuando es objeto, repetidas veces a lo largo del tiempo, de un
comportamiento agresivo que le causa intencionalmente heridas o malestar por medio del
contacto fisico, las agresiones verbales, las peleas o la manipulacién psicoldgica.

El acoso supone un desequilibrio de poder y puede abarcar la burla, la provocacién, el uso de
apodos hirientes, la violencia fisica o la exclusion social. El acosador puede actuar solo o dentro de
un grupo de pares. El acoso puede ser directo, por ejemplo, cuando un nifio exige a otro dinero o
pertenencias, o indirecto, como en el caso en que un grupo de estudiantes difunde rumores sobre
otro. El acoso cibernético es el hostigamiento por medio del correo electrdnico, los teléfonos

celulares, los mensajes de texto y los sitios Web difamatorios.



Los niflos pueden ser mas vulnerables al acoso cuando sufren de discapacidades, manifiestan una
preferencia sexual distinta a la de la corriente mayoritaria o proceden de un grupo étnico o
cultural minoritario o de un medio socioecondmico determinado.

A veces el acoso da lugar a agresiones fisicas que provocan la muerte.

CONSECUENCIAS:

Tanto para el acosador como para el estudiante que sufre el acoso, el ciclo de violencia e
intimidacion conduce al aumento de las dificultades interpersonales y a la disminucion del
rendimiento escolar. Los estudiantes que son victimas de acoso tienen mads probabilidades de
sentirse deprimidos, solos o ansiosos que sus comparfieros y su autoestima es baja. A menudo los
acosadores actian de modo agresivo debido a la frustracién, la humillacién o la ira y en respuesta

al ridiculo social.

LA VIOLENCIA SEXUAL Y POR RAZONES DE GENERO

La violencia por razones de género puede adoptar una forma psicolégica, fisica y/o sexual y
conlleva la imposicidon o el mantenimiento de desequilibrios de poder entre los sexos. La violencia
por razones de género contribuye a reforzar activamente las desigualdades entre hombres y
mujeres, los estereotipos y los papeles que la sociedad impone a cada sexo. Si bien las nifias
suelen ser mas vulnerables a la violencia sexual y por razéon de género, los nifios también corren el
riesgo de padecerla. La violencia por razones de género en la escuela puede ser fisica, como el
castigo corporal de las nifias que no tienen el comportamiento “propio de una dama”, y sexual,
como la violacidon. También puede consistir en el acoso o la explotacidn por parte de otros
estudiantes, de los profesores o del personal de la escuela, o puede ser de indole psicoldgica,
como por ejemplo, cuando se culpa a las victimas de violacién. A veces esa violencia consiste en

castigar o avergonzar a los estudiantes debido a su sexo o a su sexualidad.

CONSECUENCIAS:



Se dispone de pocos datos sobre la violencia sexual que los estudiantes padecen en la escuela
porque estos vacilan en denunciar ese tipo de actos por miedo a ser humillados o estigmatizados,
a que no les crean o a sufrir represalias.

La agresidn sexual y otras formas de violencia por razones de género en la escuela son factores
importantes que influyen en la baja tasa de matricula y las tasas de desercién escolar de las nifias.
La violencia por razones de género no sélo desanima a las nifias a ir a la escuela, sino que también
puede llevar a los padres de familia a prohibir a sus hijas que asistan a la escuela por miedo a que
ellos también sean victimizados. La violencia sexual contra los nifos en la escuela puede causar
especial vergilienza, dado que se considera con frecuencia un tema tabu.

A raiz de la violencia sexual y por razones de género, los estudiantes son mds propensos a las
infecciones de transmision sexual, el embarazo no deseado, la baja autoestima y el menor
rendimiento escolar. Ese tipo de violencia también tiene repercusiones en la familia y la

comunidad.

LA VIOLENCIA EXTERNA: LAS CONSECUENCIAS DE LAS BANDAS, LAS SITUACIONES DE
CONFLICTO, LAS ARMAS Y LAS PELEAS

La violencia que se produce fuera del medio escolar, como la violencia de las bandas, los conflictos
politicos, la dureza de la represion policial y la violencia doméstica, se reproduce a menudo en el
contexto de la escuela.

La violencia de las bandas en la escuela puede comprender palizas, pufialadas y disparos y tiende a
ser mas grave, e incluso mortal, en comparaciéon con otras formas de violencia en la escuela,
especialmente cuando esta vinculada con el tréfico de drogas ilicitas.

La inestabilidad politica y los conflictos que abarcan la represién policial, también son ejemplos de
violencia externa que influyen profundamente en la indole de la violencia en la escuela.

La violencia externa que se produce en una comunidad de los alrededores también puede
infiltrarse en la escuela, dando lugar a que los estudiantes lleven armas y a que surjan mas
incidentes de violencia. Los estudiantes pueden llevar armas porque se sienten amenazados o
porque las pistolas y armas se aceptan en la vida diaria de la comunidad. Las peleas generalmente
suponen un conflicto en el que no es facil distinguir entre el autor y la victima. El acoso puede

conducir a las peleas, con o sin armas.



CONSECUENCIAS:

Cuando los estudiantes estan involucrados en bandas o viven en comunidades donde las bandas y
las drogas forman parte de la cultura, ello puede conducir directamente a las peleas, al uso de
armas y a la violencia relacionada con la droga en la escuela.

Las situaciones de conflicto pueden afectar la capacidad de los estudiantes para aprender y asistir
a la escuela. Los conflictos también pueden tener consecuencias en la infraestructura escolar, la
disponibilidad de docentes cualificados y la distribucién de material didactico y el acceso a él. En
los informes procedentes de paises en situacién de conflicto se ha indicado que esa situacion
expone a los estudiantes a la violencia, aumentando el riesgo de que sean objeto de victimizacion

tanto dentro como fuera de la escuela.

Diez Esferas de Accidn para Poner Fin a la Violencia en la Escuela

En esta seccidn se presentan diez esferas de accion con los ejemplos practicos correspondientes,
concebidos para los docentes a fin de que puedan afrontar y prevenir la violencia en las aulas y la
escuela. En algunos casos, se trata de medidas basicas que los maestros pueden empezar a aplicar
inmediatamente en las aulas, tales como la utilizacién de una disciplina constructiva y la
eliminacién del castigo corporal. Otras exigen niveles mas elevados de participacion del personal
escolar y la comunidad, como por ejemplo, el establecimiento de mecanismos de seguridad
escolar.

En cada esfera de accion se presenta una actividad escolar complementaria que el docente puede
proponer a sus estudiantes. La finalidad de esas actividades escolares es ayudar a los estudiantes a
establecer y mantener interacciones mas armoniosas con sus compafieros y profesores. Pueden
ser presentadas por el docente como parte de una discusion en el aula o utilizarse como punto de
partida para otras actividades creativas, como obras de teatro o concursos de elaboracién de
carteles. Al dar a los estudiantes sugerencias concretas que complementan las medidas practicas
de los profesores, se puede impulsar un didlogo entre estos y los estudiantes.

Estas diez esferas de accidn para los docentes y los estudiantes no constituyen una panacea para
prevenir la violencia en la escuela. Sirven para contribuir a crear una cultura escolar no violenta y

deben adaptarse a cada medio escolar a través de un didlogo constante entre los profesores y los



estudiantes, asi como con los directores de escuela, los consejeros de orientacién, los dirigentes
comunitarios y las asociaciones de padres de familia. Un medio escolar positivo, no punitivo y no

violento garantiza los derechos de todos, ya sean maestros o estudiantes.

1. Abogar por un enfoque holistico que involucre a los estudiantes, el personal de la

escuela, los padres de familia y la comunidad.

Hable con el director de la escuela, el consejero de orientacion, los colegas, los estudiantes, los
padres de familia y los dirigentes comunitarios para llegar a un entendimiento comun acerca del
problema de la violencia en su escuela. Los docentes por si solos no pueden impedir la violencia en

la escuela.

La comunidad escolar en su conjunto debe reunirse para elaborar de comun acuerdo un mensaje
firme y claro, seglin el cual la violencia, el hostigamiento sexual, el acoso y la intolerancia son
inaceptables en el medio escolar.

Cuando todo el mundo sea consciente de las diferentes maneras en que se produce la violencia,

las personas a las que afecta y sus consecuencias, sera mucho mas facil encontrar soluciones.

Ayude a su escuela a preparar un plan de accién en colaboracidn con las personas mencionadas
mas arriba, asi como con los profesionales de la atencién de salud, las autoridades judiciales y
policiales, las empresas y otros grupos comunitarios clave. Los planes de prevencién de la violencia
elaborados en estrecha consulta y cooperacidén con otros actores, tienen mds probabilidades de
obtener buenos resultados que los que son preparados por un grupo de profesionales que actua

solo.

Examine la forma en que su escuela puede reducir los factores de riesgo, por ejemplo, procurando
que el entorno fisico esté bien iluminado o transmitiendo a los estudiantes aptitudes para resolver
los conflictos de modo no violento. Para lograr que la escuela sea segura, es fundamental limitar
las ocasiones en que se propicia la violencia y dotar a los estudiantes de los medios para

prevenirla.



Actividad en el aula: Pida a los estudiantes que hablen sobre la violencia escolar con sus
compafieros, su profesor y el consejero de orientacion.

¢Cudles son las personas afectadas y cémo resultan afectadas? ¢A qué personas de la escuela y la
comunidad podrian dirigirse para obtener ayuda? Haga una lista de las personas y los organismos
gue podrian ayudarles a prevenir la violencia escolar y examinar las maneras de ponerse en

contacto con ellos.

2. Lograr que sus estudiantes se involucren con usted en la prevencion de la violencia.

Integre la educacién relativa a los derechos humanos y la paz en el plan de estudios escolar.
Instruya a los estudiantes sobre sus derechos humanos, asi como acerca de los derechos de sus
pares, profesores, familiares y miembros de la comunidad. Les puede informar sobre los derechos
humanos y los derechos del nifio utilizando historias, debates, actividades teatrales, juegos y
asuntos de actualidad. Todos esos medios permiten que los estudiantes analicen y apliquen sus
conocimientos sobre los derechos humanos a la realidad de su propia escuela y contexto

comunitario.

Recurra a versiones faciles de utilizar para los estudiantes de la Declaracién

Universal de Derechos Humanos y la Convencion sobre los Derechos del Nifio disponibles en
formato impreso y electrénico. En ambos documentos se enuncia el derecho de toda persona a la
educacién y el derecho a crecer y aprender en un entorno seguro. Analice esos documentos con
sus estudiantes y trate de definir maneras de entender, proteger y respetar los derechos humanos

de todos en el aula.

Involucre a los estudiantes en el establecimiento de reglas y responsabilidades en el aula. Pida a la
clase que redacte un cédigo de conducta con usted. ¢Qué medidas son correctas, qué medidas
perjudicarian a otros o perturbarian la clase y qué medidas son fundamentales para que usted
pueda ensefiar y sus estudiantes puedan aprender en un entorno pacifico? Al redactar juntos un
cddigo de conducta, se aclaran los derechos y deberes de todos y se alienta la participacion de los

estudiantes.



Actividad en el aula: Pida a los estudiantes que analicen con usted con sus compafieros lo que es
violento y lo que no lo es. ¢ Qué derechos concretos se ignoran en los actos de violencia? Proponga
maneras de concientizar a los estudiantes sobre los derechos humanos en la escuela y de lograr
gue se respeten y valoren las diferencias, por ejemplo, mediante debates, viajes de estudio,

juegos, actividades teatrales y relatos.

3. Utilizar técnicas y métodos de disciplina constructivos.

Aplique reglas del aula que sean positivas, instructivas y breves:

Cuando se elaboren las reglas del aula, en la lista no deberian incluirse mds de cinco o seis reglas.
La lista debe ser sencilla y concisa. Las reglas deben definirse de modo positivo y no negativo para
indicar claramente a los estudiantes el comportamiento que deben observar, en lugar del
comportamiento que han de evitar. Aseglrese de que esas reglas no sean incompatibles con las

normas de toda la escuela.

Motive positivamente a los estudiantes:

Motive los comportamientos positivos mediante el contacto visual, el asentimiento con la cabeza
0 una sonrisa. También se pueden conceder puntos de crédito suplementarios o cinco minutos
mas de tiempo de juego al final del dia. El hecho de mencionar delante de la clase los buenos
resultados obtenidos puede ser particularmente gratificante para los estudiantes. Asimismo,

IM

puede designar al “grupo que mejor se ha portado” cada semana y mostrar su nombre en una
zona visible del aula. Cuando se utilice ese tipo de reconocimiento, siempre debera ser inmediato

y limitado, aunque gratificante.

Aplique medidas disciplinarias que sean educativas y no punitivas. Aseglrese de que cuando
sancione a un estudiante, las medidas se concentren en su mala conducta y sus consecuencias y
no en el propio estudiante. En funcion del caracter de la mala conducta, se podrian utilizar algunos
de los métodos disciplinarios siguientes: a). Reservar tiempo después de las clases o durante los
recreos para examinar la mala conducta (por qué surgid y qué deberia hacerse para corregirla); b).
Pedir al estudiante que se disculpe; cambiar la disposicién de los asientos; e). Enviar notas a los
padres o hacer visitas a los hogares; f). Analizar la gravedad de la situacién y tomar la decisién de

remitir al estudiante a la oficina del director de la escuela, en funciéon de las circunstancias.



Actividad en el aula: Proponga a los estudiantes crear un club de estudiantes contra la violencia.
Puede ayudarles a organizar actividades para promover una campafia por la paz y un recinto

escolar seguro para todos.

4. Ser un factor activo y eficaz para poner fin al acoso.

Trabaje en la elaboracién de una definicion comun del acoso entre los profesores, los
representantes de los estudiantes, el personal de la escuela y los miembros de la comunidad, para
qgue la gente pueda hacer valer las mismas expectativas al respecto consecuentemente. El acoso
adopta, entre otras, las siguientes formas: acoso fisico: golpear, propinar patadas, empujar,
asfixiar o dar punetazos; acoso verbal: amenazar, burlarse, provocar o utilizar un lenguaje que

incita al odio; exclusién social.

Aplique sistematicamente sanciones en los casos de agresion verbal y fisica. Las sanciones eficaces
presentan las siguientes caracteristicas: son reducidas, de modo que se puedan utilizar
constantemente; su gravedad aumenta si se repiten las agresiones; son previsibles e inmediatas;
se basan en las mismas expectativas para todos los estudiantes.

Por lo general, las sanciones consisten en la privacion del tiempo no dedicado a actividades

estructuradas, como el recreo, el almuerzo con los pares o las actividades extraescolares.

Aliente a los consejeros escolares o al personal de la escuela a brindar orientacion a los acosadores
al tiempo que se aplican las sanciones.

Ayude a los estudiantes que son victimas de los acosadores. Animelos a hablar con los profesores y
los consejeros escolares, colaborando simultdneamente con los padres de familia, los estudiantes

y el personal para evitar que sean constantemente objeto de victimizacién.

Faculte y conciencie a quienes presencien los hechos para que los denuncien a los adultos, apoyen
a las victimas y desalienten el acoso. Con ese fin, se pueden organizar programas de mediacion y
resolucidn de conflictos entre pares que ensefien a los estudiantes a ayudarse entre si, a informar

acerca de los actos de acoso y a aprender estrategias para resolver conflictos.



Reconozca y valore la actuacion de los estudiantes que se ayudan entre si para poner fin al acoso.

Es igualmente importante garantizar que quienes denuncian los hechos no sufran represalias.

Actividad en el aula: Aliente a los estudiantes a ayudar a los compafieros de clase a solucionar las
disputas de forma pacifica. Digales que hablen con usted y con un consejero de orientacidn si

alguien los estd acosando o esta acosando a otro compafiero.

5. Fomentar la capacidad de adaptacién de los estudiantes y ayudarlos a afrontar los retos

de la vida de modo constructivo.

Fomente la capacidad de adaptacion de los estudiantes y su aptitud para hacer frente a los
problemas cotidianos, al estrés y a la adversidad con eficacia, ayudandoles a entablar relaciones
positivas con los demds. Cuando se aumenta la capacidad de adaptacidn, se reducen las
probabilidades de que un estudiante reaccione con violencia o sea victima de ella. Los docentes
que observan una conducta prosocial y constructiva, proporcionan orientacién y ofrecen
proteccién, aumentan la capacidad de adaptacion de sus estudiantes, mostrando un modo
positivo y alternativo de responder a los desafios de la vida. Esos docentes sirven de modelo de
comportamiento para establecer relaciones positivas y solidarias.

Involucre a su escuela en un programa de educacién para la paz con el fin de desarrollar
habilidades para la resolucién de conflictos. Gracias a los programas de educacién para la paz, los
estudiantes pueden entender como se produce la violencia, desarrollar capacidades para

reaccionar de modo constructivo ante ella e informarse sobre alternativas a la violencia.

Aliente a su escuela a crear un programa de orientacidn escolar. Los consejeros pueden ayudar a
los estudiantes a hacer frente a las dificultades de la vida e intervenir de forma preventiva. Pueden
prestar apoyo a los docentes, al personal de la escuela y a los estudiantes para prevenir y afrontar
la violencia de las siguientes maneras: actuando como mediadores en situaciones que parezcan
tornarse hacia la violencia; ayudando a encontrar una solucion pacifica antes de que la situacion
degenere en una violencia fisica; colaborando con las victimas y los autores de la violencia y
prestando apoyo psicosocial; promoviendo programas dindmicos destinados a abordar problemas

como el acoso, el uso indebido de drogas y las actividades de las bandas.



Participe en juegos de prevencién de conflictos con sus estudiantes.

Pida a los estudiantes que escenifiquen una situacion, por ejemplo, “équé ocurriria si tuvieras que
enfrentarte con un acosador? équé harias?”. Al crear situaciones que momentdaneamente son
reales, los estudiantes pueden practicar para hacer frente a situaciones estresantes, desconocidas
o complejas. Organice igualmente juegos en los que los estudiantes asuman un nuevo papel, como
el que podrian estar afrontando otros comparfieros, para fomentar la empatia. Pida a los

estudiantes que analicen cémo se sintieron y qué soluciones dieron buenos resultados.

Haga saber a sus estudiantes que los actos y palabras de caracter violento, por insignificantes que
sean, no seran tolerados. La aplicacidn sistematica de medidas disciplinarias aplicadas a raiz de las
infracciones cometidas en la escuela, transmiten a los estudiantes el claro mensaje de que los
comportamientos abusivos y la falta de respeto de los derechos de una persona, son inaceptables.
Actividad en el aula: Organice actividades teatrales en el aula en las que los estudiantes
representen conflictos violentos. Pida a los estudiantes que estudien cada conflicto y las maneras

de resolverlo de forma pacifica.

6. Ser un modelo de conducta positivo denunciando la violencia sexual y por razones de

género.

Sea consciente de los prejuicios de género, que fomentan la discriminacién por razones de género.
A veces los profesores tienen ideas distintas acerca de los nifios y las nifias. Por ejemplo, algunos
piensan que a los nifios se les dan mejor las matematicas o que estos son “inteligentes por
naturaleza”, mientras que las nifias “son tranquilas y trabajadoras”. Ponga fin a los estereotipos y
a las distintas expectativas que se tienen respecto de las nifias y mujeres y los nifios y hombres.
Fomente una mayor sensibilizacidon acerca de los prejuicios de género en el aula y aliente a sus
colegas a hacer lo mismo. Los nifios varones son autores y victimas de la violencia sexual en la
escuela y, por tanto, los docentes no deberian concentrarse Unicamente en la victimizacion de las

nifas.

Aseglrese de que la interaccion que mantiene con los nifios es similar a la que mantiene con las
nifias. Si la interaccion entre el profesor y las nifias es menos frecuente y/o de menor calidad, la

autoestima y confianza en si mismas de éstas pueden disminuir, lo que a su vez aumenta las



probabilidades de que sean objeto de victimizacidn. Para alentar a las nifias a participar en el aula,
se podria dividir la clase en grupos de debate, de modo que las nifias constituyan la mayoria de un
grupo o grupos. Por lo general, las nifias se sienten mas libres de expresarse cuando estan

rodeadas de otras personas de su sexo.

Aliente a su escuela a poner en marcha un programa de formacién para los docentes, los
estudiantes y la comunidad a fin de entender y detectar los casos de violencia sexual y por razones
de género y tomar medidas al respecto. En la formacién se debe concientizar acerca de los
prejuicios de género que provocan la violencia por razones de género y se debe reconocer que
existe un vinculo entre la violencia contra las nifias en la escuela y las reducidas tasas de asistencia

y permanencia escolar de éstas.

Ayude a su escuela y su comunidad a reconocer la necesidad de proteger a las nifias y mujeres en
el medio escolar. En las situaciones de conflicto y post-conflicto, las niflas y mujeres son

especialmente vulnerables a la violencia relacionada con los conflictos.

Recomiende que el personal de la escuela reciba formacién sobre la violencia sexual y por razones
de género y que se fortalezca la representacion de las mujeres en las estructuras de
administracidén. Si se imparte formacion al personal para que detecte y apoye a las victimas de la
violencia sexual y por razones de género, sera mas facil prevenir la violencia. Cuando las mujeres
ocupan puestos de direccidn, se presta un mayor apoyo a las victimas y se fomenta la denuncia de
la violencia sexual.

Rompa el silencio. Denuncie la violencia y utilice adecuadamente los mecanismos de informacion.
Anime a sus colegas y a los estudiantes a dar el nombre de los autores de la violencia, tanto dentro
como fuera de la escuela.

Actividad en el aula: Inste a los estudiantes a no insultarse y a no burlarse de los demas,
especialmente en lo que respecta a las diferencias entre los sexos. jCada persona es diferente,

pero todos somos iguales!

7. Promover los mecanismos de seguridad escolar.



Propicie e impulse una administracion sélida y una direccion eficaz de la escuela. Es importante
gue ambas colaboren con los docentes y las autoridades encargadas de la educacién para formular
y aplicar politicas destinadas a eliminar los abusos de poder, a detectar las actividades violentas

desde las primeras etapas y a cultivar la confianza de la comunidad en la escuela.

Ayude a su escuela a elaborar un cddigo de conducta basado en los derechos en el que se
reconozca el derecho de toda persona a aprender y ensefiar en un medio escolar seguro, a

denunciar los actos de violencia sin represalias y a participar en la toma de decisiones.

Promueva mecanismos de informacién faciles de utilizar por los estudiantes que les alienten a
denunciar la violencia. Los servicios de denuncia deberian prestar apoyo y ser receptivos y
confidenciales.

Tomese en serio las denuncias de violencia presentadas por los estudiantes y tenga presente su
bienestar. Para ello, hay que dar la debida importancia a lo que digan los estudiantes y no quitar

trascendencia a la situacion.

Actividad en el aula: Proponga que se organicen reuniones de didlogo con los docentes, los
estudiantes, el director de la escuela y el consejero de orientacién a fin de preparar un cddigo de

conducta escolar para todos.

8. Brindar espacios seguros y acogedores para los estudiantes.

Lleve a cabo una labor de mapeo con los estudiantes para determinar qué lugares de la escuela
son seguros, cuales son peligrosos y cudndo corren mads peligro los estudiantes. Ademas, el
personal de la escuela debe estar alerta sobre los rincones oscuros, las zonas mal iluminadas, las
cajas de escalera sin vigilancia y los bafios, donde los estudiantes podrian ser victimas de abuso
sexual o agresion.

Sefiale la necesidad de disponer de bafos privados y seguros para las nifias y mujeres. Un motivo
simple, aunque importante, por el que las nifias no van a la escuela es la ausencia de retretes

seguros y limpios y otros servicios que garanticen la intimidad.



Trabaje conjuntamente con otros empleados para garantizar que los patios de la escuela sean
seguros gracias a la presencia de adultos que supervisen a los estudiantes. Estos necesitan lugares

seguros para jugar entre las clases y después de la jornada escolar.

Actividad en el aula: Proponga iniciar una campafia a favor de un entorno escolar seguro

localizando los lugares del recinto escolar que carecen de iluminacién o son inseguros.

9. Adquirir aptitudes de prevencion de la violencia y resolucion de conflictos y transmitirlas

a los estudiantes.

Reciba formacién en materia de resolucién de conflictos por medios no violentos, enfoques de la
organizacion escolar basados en los derechos humanos y educacién para la paz. Solicite al director
de su escuela o a las oficinas locales del Ministerio de Educacién que le informen sobre las
oportunidades de formacidn existentes. En el Anexo Il también puede encontrar informacién
acerca de materiales en los que se proponen medios practicos de prevenir y resolver los conflictos

en las escuelas.

Experimente técnicas de mediacion de conflictos y ensefie a los estudiantes como utilizarlas para
resolver sus propios conflictos.

Ensefie a los estudiantes aptitudes de negociacion que les permitan:

a) definir su conflicto (“éAcerca de qué estamos discutiendo? ¢Por qué y cémo surgio el
problema?”);

b) intercambiar posiciones y propuestas (“Creo que deberia ser de esta manera porque...”);

¢) examinar la situacion desde los dos puntos de vista (por ejemplo, mediante actividades teatrales
o debatiendo);

d) elegir opciones en que ambos estudiantes puedan encontrar soluciones beneficiosas para todas
las partes (“Hoy probaremos a tu manera y mafiana a la mia, para ver cual es mejor.”);

e) llegar a un acuerdo sensato.

Ensefie a los estudiantes a actuar como mediadores para resolver de modo constructivo los
conflictos de sus compafieros de clase.

Elija un problema que podria surgir o haya surgido entre dos de sus estudiantes.



Haga que dos estudiantes escenifiquen el problema y pida a un tercero que ayude a sus
companieros a llegar a un acuerdo. Solicite al tercer estudiante que utilice sus conocimientos sobre

sus compafieros y sobre el problema para proponer lo que a su juicio seria un buen arreglo.

Una vez que todos los estudiantes hayan adquirido las aptitudes de negociacién y mediacion,
designe a dos estudiantes cada dia, de preferencia un nifio y una nifia, para que actuen como

mediadores o conciliadores oficiales.

Haga rotar las funciones de mediador oficial entre todos los estudiantes para asegurarse de que
todos ellos conozcan bien las técnicas. Los mediadores oficiales sirven para mediar en todos los

conflictos que no pueden ser resueltos por las partes interesadas.

Actividad en el aula: Ensefie a los estudiantes a contribuir a la mediacion de conflictos entre sus
compafieros de clase. Designe un conciliador de la clase cada semana para que todos puedan

adquirir y poner en practica las aptitudes de resolucidn de conflictos y negociacion.

10. Reconocer la violencia y la discriminacidon contra los estudiantes discapacitados y los

procedentes de comunidades indigenas o minoritarias y otras comunidades marginadas.

Tal vez tenga que explicar a otros estudiantes los motivos por los cuales algunos nifios se
comportan de forma diferente, tienen problemas de aprendizaje o se ven limitados para practicar
deportes u otras actividades fisicas debido a sus discapacidades mentales, fisicas o de aprendizaje.
Recalque que todos los miembros de la clase son diferentes de distintas maneras y eso es lo que
los hace Unicos. Se han de valorar las diferencias.

Toda persona tiene derecho a ser respetada por ser quien es. Puede ser necesario realizar una

labor similar en las reuniones de padres de familia y profesores.

Trate de darse cuenta de los posibles prejuicios o supuestos que usted o sus estudiantes podrian
difundir en el aula. Invite a sus estudiantes a reflexionar de modo critico sobre los supuestos o
estereotipos que podrian concebir y que son la causa fundamental del trato que dispensan a otros
que son distintos de ellos. Elabore un modelo de la conducta que desea promover entre sus

estudiantes.



Diga lo que piensa inmediatamente si los estudiantes hacen comentarios discriminatorios.
Explique a los estudiantes que las palabras pueden herir. Esté atento a la violencia fisica que

pueda ir unida a comentarios discriminatorios y racistas, por insignificante que pueda parecer.

Verifique el programa escolar y los libros de texto. ¢ Tratan de desarrollar el entendimiento acerca
de la existencia de las distintas culturas de la sociedad?

¢Ayudan a entender las diferencias y alientan a aprender a vivir juntos?

Absténgase de convertir a los estudiantes en portavoces de su grupo cultural o étnico, pues lo

Ill

Unico que se conseguira al “catalogarlos”, es aislarlos del resto de la poblacién estudiantil. Si se les
ayuda a integrarse en la clase, se aumentard la toma de conciencia acerca del valor positivo de la

diversidad.

Actividad en el aula: Pida a los estudiantes que dispensen a sus compaferos de clase el mismo
trato que les gustaria recibir de ellos, especialmente a los que podrian ser diferentes, proceder de
culturas distintas o tener limitadas sus capacidades fisicas o mentales. Recuerde: hay que valorar

las diferencias y toda persona tiene derecho a ser diferente.
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