LA INVESTIGACION ECOLOGICA EN EDUCACION
COMPENSATORIA: HACIA LA EDUCACION COMUNITARIA

QUINTINA MARTIN-MORENO CERRILLO*

EL «FRACASO» DE LA EDUCACION COMPENSATORIA

En los Gltimos veinte afios, primero en EE.UU. y con posterioridad en los
paises europeos més desarrollados, los administradores y politicos de la educa-
cion, ante el problema del rendimiento académico diferencial de los distintos
grupos socioecondmicos —hecho que venia a cuestionar [a pretendida igualdad
de oportunidades de sus respectivos sistemas educativos (Conant, 1959; Cole-
man, 1969, OCDE, 1971; Husen, 1972)— han venido posibilitando la investiga-
cion y puesta en practica de programas de compensacién educativa para los
«alumnos desfavorecidos»(1). De ahi el origen de ia educacién compensatoria, la
cual pretende introducir, fundamentalmente en los centros docentes, progra-
mas especificos que al aumentar el rendimiento académico de los grupos so-
cioecondmicos desfavorecidos contribuyan a nivelar la participacion de los
diversos grupos sociales en el éxito académico {Martin-Moreno, 1977).

Este objetivo suscit6 en los palses con un mayor presupuesto para inversio-
nes en educacién una gran cantidad de proyectos y programas destinados a su
consecucién. No obstante, las conclusiones derivadas de la evaluacién de las
diferentes estrategias de compensacién intentadas han moderado el optimismo
inicial acerca de la eficacia de la educaciéon compensatoria, puesto que, aun
siendo numerosas las experiencias en las que ha sido posible verificar un éxito
significativo al término del programa, los efectos positivos no se han mantenido
a largo plazo. En la actualidad, la reaccién de los especialistas ante el tema de
la educacion compensatoria es muy variada; cada vez son méas numerosos los
que cuestionan su adecuacién al problema de los alumnos desfavorecidos.
(Dannequin, Hardy y Platone, 1974, Riessman, 1977) y algunos, incluso, tien-
den a calificar de fracaso el conjunto de las experiencias llevadas a |la préctica
(Thirion, 1973).

* Doctora en Psicologfa {Subdireccién General de tnvestigacién Educativa).

{1) Nos consideramos obligados a utilizar esta terminologia a causa de lo extendida que esta, aunque no
nos parece satisfactoria (Martin-Moreno, 1977, 1982).
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La creencia inicial de que el problema del bajo rendimiento académico de
los grupos socialmente desfavorecidos podia ser resuelto con relativa facilidad
siempre que se dispusiera de medios e interés para llevar a la practica las solu-
ciones gue se consideraban eficaces ha sido abandonada ante los decepcionan-
tes resultados de los programas de compensacion; como han subrayado Light y
Smith (1971), en educacién compensatoria nuestra capacidad para detectar los
fracasos es mayor que nuestra capacidad para alcanzar el éxito; buscando equi-
librar esta relacion, aumentando las posibilidades de éxito se cuestionan en la
actualidad, desde distintos 4ngulos, tanto los planteamientos teéricos como el
proceso metodolégico y las conclusiones de las investigaciones ya realizadas
(Martin-Moreno, 1982). Por el momento, y debido a la complejidad del proble-
ma (innegable la mayor frecuencia del fracaso escolar en los grupos socioe-
conémicamente desfavorecidos, no demostrada su inferioridad intelectual ni
linglistica), faltan datos para concretar estrategias de compensacién a nivel de
causas.

En lo que sf hay unanimidad es en que el modelo escolar actual es insufi-
ciente para satisfacer las necesidades educativas de todos los grupos sociales;
no basta con posibilitar el acceso a la escuela a todos los grupos socioeconémi-
cos, sino que es preciso, ademads, que salgan de ella igualmente favorecidos
para lo cual es necesario que las técnicas y los métodos pedagégicos tengan en
cuenta que el desarrollo de la personalidad de los alumnos puede encontrar difi-
cultades distintas en funcién de la clase social a la que pertenecen; en este pun-
to es fundamental la labor del psic6logo escolar (en la determinacién y andlisis
de las causas de los fracasos escolares) cuyos informes deben permitir al
docente trabajar sobre la base de las experiencias que los niflos desfavorecidos
han tenido. Y es preciso subrayar que no basta kcompensar» en el aspecto ins-
tructivo exclusivamente; los problemas del desarrolio intelectual no pueden ser
comprendidos al margen de los problemas de personalidad, autoestima, moti-
vacién, expectativas, ...; la relacion alumno-profesor tiene una importancia capi-
tal, por lo cual serfa conveniente que el docente en medios socioeconémica-
mente desfavorecidos completara su formacién didéactica con el entrenamiento
para el contacto humano con los niflos desfavorecidos y se familiarizase con las
experiencias propias de su ambiente.

Por otra parte, las estrategias de compensacién no deberian implicar a
otras instituciones, ya que si los resultados positivos de los programas de com-
pensacion no son persistentes se debe, en buena medida, a que el medio fami-
liar y el entorno del alumno desfavorecido no refuerzan aquello que ha aprendi-
do en la escuela e, incluso, a veces estdn en abierta contradiccién con sus
adquisiciones. Por ello, el aparente fracaso de los programas de compensacién
centrados en la escuela ha conducido a poner més énfasis en la comunidad en
la que esté enclavada. Contrariamente a lo que proponia la estrategia tradicio-
nal de compensacién —como ha sefalado Riessman (1977) se basaba en la
hip6tesis implicita de que las escuelas estaban bien como eran y que sélo era
necesario cambiar a los alumnos— la escuela es una de las variables que pue-
den y deben ser manipuladas en el contexto de una intervencién educativa a
favor de los alumnos desfavorecidos; la escuela debe observar al nifio y adap-
tarse a sus caracteristicas psicosociol6gicas para no hacer del alumno un ina-
daptado al sistema escolar.
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La existencia de competencias de la colectividad sobre el sistema escolar
local posibilita, sin duda, la adecuacién de los objetivos educativos a la realidad
sociocultural que rodea al alumno y puede tener una incidencia positiva en el
bagaje cultural de la familia reduciendo la separacién existente entre los valores
de la escuela y los de la comunidad en la que est4 inserta. Las investigaciones
sobre programas de este tipo han sido pocas hasta el momento para concretar
con qué éxito el control de las instituciones pedagégicas por parte de la colecti-
vidad puede incidir en la modificacién de la situacién de aprendizaje en aspec-
tos tales como la mejora de las condiciones materiales (mejores bibliotecas,
mayor namero de actividades extraescolares, p. ej.), estabilidad y continuidad
del profesorado (en las escuelas mal equipadas es dificil retener al profesor,
incidiendo negativamente en la calidad de la enseftanza su continuo relevo),
disminucién del numero de alumnos por profesor (una clase sobrecargada difi-
culta la creacién de situaciones de aprendizaje adaptadas a cada alumno),
adaptacion del curriculum escolar a las experiencias de los alumnos, posibilitar
a los docentes la realizacién de cursos de especializacién acerca de las dificulta-
des de la ensefianza en las zonas deprimidas, incrementar el periodo de escola-
rizacion, prolongar la situacién de aprendizaje —p. ej. posibilitando la educacién
preescolar y programando vacaciones educativas que limiten el descenso del
nivel de rendimiento académico de los alumnos socioecon6micamente desfa-
vorecidos durante los meses de verano {David y Pelavin, 1978)—.

En cualquier caso, es preciso que la escueia como institucién responda a
las necesidades’de su medio, no sélo a través de la labor de educacién de las
nuevas generaciones que le es propia, sino contribuyendo en la medida de sus
posibilidades, al desarrollo de 1a comunidad.

LA DISCONTINUIDAD HORIZONTAL Y LA DISCONTINUIDAD VERTICAL EN
EDUCACION COMPENSATORIA

En educacion compensatoria, y por consiguiente en los escolares socioe-
conémicamente desfavorecidos, inciden especialmente dos tipos de disconti-
nuidad educativa que se producen con frecuencia no deseable en el sistema
educativo actual: la discontinuidad horizontal o discontinuidad entre los diver-
sos ambientes de la vida del nifo y la discontinuidad vertical o discontinuidad
entre los niveles del sistema educativo.

En relacién con la primera es preciso subrayar que en el relativo «fracason,
anteriormente apuntado, de los programas de compensacién se ha encontrado
una prueba evidente de que, en general, es la familia y su entorno, y no la
escuela, la que ejerce la influencia més decisiva en la educacién del nifio. En
efecto, se ha verificado repetidamente que aquellas experiencias de educacioén
compensatoria en las cuales los investigadores han programado una interven-
cion educativa conjunta de padres y profesores obtuvieron resultados positivos
més persistentes que aquéllas en las cuales los programas se dirigieron exclusi-
vamente a la actividad de los alumnos en el aula (Radin, 1972). La educacién
que proporciona el sistema educativo institucionalizado constituye s6lo una
parte de un gran proceso; el niflo aprende en cualquier lugar y habitualmente
sus primeros profesores son sus padres (gran parte del aprendizaje, fundamen-
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talmente de conductas, tiene lugar en la familia y en otros marcos relevantes de
la comunidad) por lo que {a educacion no debe ser identificada con los edificios
escolares. En definitiva, como ha sefalado Perrenoud, los resultados del nifio en
la escuela(R) dependen no s6lo de su herencia genética(G) y de su experiencia
escolar(E) sino también de su experiencia extraescolar(S):

R =1(G, E, S).

Desde esta perspectiva, se han concretado seis principios pedagégicos fun-
damentales que resumimos a continuacion: 1) la escuela no es sino uno de los
muchos lugares en los que el nifo aprende; 2) las experiencias escolares no
deben estar separadas de las otras experiencias del nifio; 3) los profesores deben
considerar su rol como el de facilitar el aprendizaje donde se produce; 4) la pla-
nificacién pedagégica debe ser susceptible de adaptarse a la comunidad donde
esté enclavada la escuela; 5) las sociedades y las comunidades estan en conti-
nuo cambio por lo que la planificacién escolar debe ser lo suficientemente 4gil
como para seguirlas en su evolucién; 6) deben crearse los mecanismos necesa-
rios para que la cooperacién de padres, profesores y comunidad se pueda ejer-
cer a todos los niveles, desde el establecimiento de la politica educativa hasta
la organizacion de la ensefianza en cada clase (Woodhead, 1977). En resumen,
se insiste actualmente en la necesidad de reforzar la cooperacién entre la fami-
lia, el sistema escolar y la comunidad. Esta cooperacién aparece como un buen
medio de incrementar el potencial escolar de todos los nifios.

No obstante, los programas de educacién compensatoria se han disefado
con fecuencia sobre la base de considerar que las experiencias familiares y
comunitarias del nifio desfavorecido son deficientes y deben ser rechazadas
porque comprometen su futuro académico. De ahi que una gran parte de los
programas de compensacién se hayan dirigido a someter al nifio en la escuela a
un régimen educativo «més apropiado», a proporcionarle dosis masivas de
«enriquecimiento culturaly a determinadas horas, ignorando el potencial de
experiencias de la familia y su entorno. Las teorfas en las que se apoya este
modelo de educacion compensatoria insisten especialmente en los llamados
handicaps socioculturales de los alumnos desfavorecidos, olvidando que !a
existencia de tales handicaps ha sido puesta de maniflesto por un tipo de
ascuela centrada en los valores, normas y expectativas de la clase media que
tiende a etiquetar de deficiencias las diferencias con el modelo escolar domi-
nante (p. ). Riessman, 1974 y diversos trabajos de CRESAS (2)), deficiencias,
por otra parte, que la escuela intenta «compensar.

Desde la perspectiva psicosocioldgica se ha llamado la atencién sobre el
riesgo de sobrestimar los déficits intelectuales y linglisticos de los niftos so-
cioecondémicamente desfavorecidos sin haber determinado previamente si la
desventaja educativa que se les atribuye es el resultado de factores disfuncio-
nales del ambiente familiar o de las estructuras escolares inadaptadas a este
grupo; mientras no se clarifiquen las relaciones escuela-clase social es prema-
turo considerar deficlentes a los alumnos socioeconémicamente desfavoreci-
dos.

(2} CRESAS: Centre de |a Recherche de I'éducation especialisée et de I'adaptation scolaire de I'institut
National de Recherche Pédagogique {Paris).
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En la actualidad, estas diferencias, esenciaimente a nivel de expresion ver-
bal o escrita, son factores de desigualdad que provocan juicios de valor negati-
vos acerca del nifto, su familia y la clase social a la que pertenecen, dando lugar
a un modelo de educacién compensatoria que subestima la cualidad y la impor-
tancia de las experiencias familiares del nifio y la discrimina con expresiones
tales como «niffo que sufre de privacién culturaly, «nifios de hogar linglistica-
mente deficienten, etc., por el contrario, cuando se disefla un programa de com-
pensacién para un grupo determinado de nifios es necesario conciliar objetivos
relevantes de aprendizaje de estas dos fuentes: a) conocimientos que se poseen
de las caracteristicas generales y universales del desarrollo del nifo y b) lo que
se sabe de las experiencias culturales especificas de ese grupo de nifios (Nafs-
tad, 1977).

Hasta el momento, los autores de los programas escolares se han ocupado
demasiado de lo general en detrimento de lo particular. En la mayor parte de los
palses los programas se establecen a nivel nacional por un organismo central v,
como ha seftalado Nafstad, la administracion central, en cada caso, utiliza los
conocimientos acerca de las caracter(sticas generales y universales del desarro-
llo del nifio para estabiecer ciertas «normas» de desenvolvimiento correspon-
dientes a valores admitidos por el conjunto de la sociedad. En el otro extremo
del continuo, los padres y la comunidad esperan, ademaés, otra cosa de la edu-
cacién institucionalizada, por pocas particularidades que presenten los valores y
circunstancias locales —en la préctica, las sociedades europeas son pluralistas y
las colectividades urbanas y rurales poseen numerosas tradiciones y valores
culturales (Woodhead, 1977)—, de tal forma que una escuela que quiera ser efi-
caz en su tarea debe completar las experiencias familiares de los niflos en lugar
de contradecirlas y fundar sus enseflanzas en la vida extraescolar de los alum-
nos. :

Los programas de compensacién que rechazan los valores y actitudes del
hogar e intentan situar a los niflos en valores y actitudes diferentes son poco
eficaces (Nafstad, 1977; Woodhead, 1977) porque al tratar de proporcionar al
nifio una cultura diferente g la suya crean conflictos entre los valores de la fami-
lia y los de la escuela; por otra parte, los nifios no asimilan con facilidad concep-
tos extrafios a su vida cotidiana. En definitiva, si lo que se pretende con los pro-
gramas de educacién compensatoria es que el nifio aprenda de una manera
pertinente y coherente y, ademaés, que los resultados positivos sean duraderos,
es preciso basar su aprendizaje en la diversidad de sus experiencias, objetivo
que sélo es posible alcanzar con el esfuerzo conjunto de padres y profesores.

Por todo ello, la educacién compensatoria debe proponerse especificamen-
te reducir las discontinuidades entre las diversas facetas de la vida del nifio por-
que esas discontinuidades pueden impedir su éxito escolar (Pringle, 1980;
David, 1980; Robinson, 1981; Apple, 1982); discontinuidades que estan en la
base de los denominados handicaps socioculturales. En resumen, si no se actla
eficazmente contra la discontinuidad horizontal se limitan extraordinariamente
los logros de la educacién compensatoria {Martin-Moreno, 1977, 1982), ya
que la familia y, en general la comunidad, es el fondo permanente ante el cual
se deben considerar todas las experiencias del nifio.
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La discontinuidad vertical o discontinuidad entre los niveles del sistema
educativo se constata cpn demasiada frecuencia, en la practica educativa, entre
el nivel preescolar y la EGB, pero también afecta a la transicién entre otras eta-
pas de la educacién institucionalizada. En general, es menos problematica que
la discontinuidad horizontal por cuanto al producirse en el seno del sistema
educativo es més facil de controlar y reducir; en efecto, los diversos niveles de
ensefianza se conffan a grupos de profesionales que, en principio al menos, se
supone colaboran entre ellos.

Hay que sefalar, sin embargo, que la discontinuidad vertical afecta también
especialmente a los escolares socioeconémicamente desfavorecidos que han
participado en un programa de educacién compensatoria por cuanto es fre-
cuente que la intervencién educativa de que han sido objeto en un nivel escolar
determinado —generalmente en preescolar— no tenga una continuidad de
apoyo en los sucesivos niveles educativos por lo que el cambio de objetivos,
métodos y técnicas de ensefianza se acentiia en su caso y los logros obtenidos
no persisten. Por Gltimo apuntar que las posibles soluciones a la discontinuidad
vertical en la educacién compensatoria trascienden las competencias de los
docentes de los distintos niveles del sistema educativo e implican a otras ins-
tancias decisorias en cuanto a posibilitar la continuidad y la financiacién de este
tipo de intervencioén educativa.

PROBLEMATICA DE LA ESCUELA EN LOS MEDIOS
SOCIOECONOMICAMENTE DESFAVORECIDOS

Desde la perspectiva de la educacién compensatoria, segin lo expuesto
anteriormente, se atribuye a la escuela situada en medios socioecondmicamen-
te desfavorecidos la funcién de compensar las carencias familiares en el desa-
rrollo intelectual, social y afectivo de los alumnos desfavorecidos, a fin de que
puedan conseguir una real igualdad de oportunidades para el éxito académico.
No obstante, las investigaciones realizadas sobre la situacion de la escuela en
estos medios han puesto repetidamente de manifiesto la escasez de recursos y
servicios en relacién con el volumen de las necesidades. Lo que sigue es la des-
cripcion de un contexto que hace dificil, si no imposible, el desarrolio de la tarea
educativa en la escuela del medio desfavorecido y el éxito escolar de sus alum-
nos.

a) El proceso de socializacion

Desde la perspectiva de la psicologlia social la explicacion de las variaciones
en el rendimiento escolar entre grupos socioecondmicos tiende a buscarse en
algun aspecto diferencial del proceso de socializacién. Asf, Kahl {1953) al estu-
diar la complejidad de la cadena causal entre las presiones de los padres y los
logros académicos de sus hijos sefalé que, en su opinién, la fuerza de las
expectativas paternas es uno de los factores méas determinantes del éxito
académico de los nifios, si bien, en determinados casos esas influencias pueden
ser neutralizadas por otros factores. Para McClelland (1963) una consecuencia
importante de la presién familiar sobre los logros académicos durante el proce-
so de socializacién es la adquisicién por parte de los hijos de una sensibilidad
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especial para la perfeccién personal que él denomina «necesidad de rendimien-
to» e informa de que los sujetos que puntian alto en los tests que piden elicitar
este valor tienden a trabajar duro en tareas de tipo académico, a aprender con
mayor rapidez, a escoger a expertos como compafieros de trabajo con preferen-
cia a amigos y hacer el mejor trabajo cuando el resultado se va a reflejar‘en el
expediente, pero no cuando se plantean otro tipo de incentivos, p. ej. dinero. En
su opinién los niflos que son impulsados por sus padres a ser eficaces en las
tareas escolares, lo que se detecta con mayor frecuencia en hogares de clase
media que en hogares socloeconémicamente desfavorecidos, tienden a adquirir
una alta «necesidad de rendimiento». Para Rosen (1956) |a orientacién hacia el
rendimiento tiene dos dimensiones; por una parte, constituye un aspecto de la
personalidad que se caracteriza por un impetu interno hacla {a excelencia y, por
otra, es un factor cultural que destaca el vaior del rendimiento; en su opinién
esta segunda dimensién es més frecuente en los grupos de clase media que en
los grupos socioecondmicamente desfavorecidos.

Los estudios longitudinales de la infancia acerca de las influencias psicoso-
clales que afectan a los logros educativos han puesto repetidamente de mani-
fiesto diferencias en la socializacién entre diversos medios socioeconémicos;
Douglas, Ross y Simposon (1968) p. ej. han apuntado como una de las varia-
bles importantes para e! éxito académico de los nifios, el interés de los padres
hacia su trabajo en la escuela. En la misma Iinea, Newson y Barnes (1977), en
un amplio estudio longitudinal de nifos procedentes de hogares distribuidos en
cinco categorfas socioeconémicas, determinaron dos Indices de interés paterno
por cada uno de los sujetos; un Indice de Interés de Cultura General, basado en
«items» en los cuales se preguntaba por la frecuencia con la que los padres
estaban dispuestos a pagar para proporcionar lecciones extraescolares a sus
hijos —asistencia al cine, teatro, zoo, etc.— y un Indice de Concordancia Casa-
Escuela con preguntas relativas al interés demostrado en e! hogar por las activi-
dades escolares. El anélisis de resultados puso de manifiesto, por una parte que
el rango de las experiencias de interés cultural era mucho més restringido en el
grupo de sujetos socioeconémicamente més desfavorecido y, por otra, que los
padres de los niflos de.este grupo estaban menos predispuestos a preguntarles
acerca de las tareas realizadas en la escuela, usaban con menor probabilidad
libros y periddicos para proporcionar nuevos conocimientos a sus hijos y mos-
traban una menor tendencia a responder a las preguntas de sus hijos sobre
cualquier tema. En este mismo trabajo se puso de manifiesto que las puntua-
ciones de las nifias en el Indice de Concordancia eran significativamente mas
altas que las de los nifos, lo que se interpreté como un dato de que las nifas
estdn maés predispuestas a interrelacionar sus experiencias familiares y escola-
res, que los niflos.

No obstante lo anterior es preciso recordar la complejidad de la conducta
humana. La familia no es el Gnico agente de socializacion y sus efectos, por otra
parte, no se pueden separar de la de otros agentes como el barrio y la escuela.
Clarke {(1976) ha llamado la atencién acerca del riesgo de suponer de forma
simplista que la pertenencia a una determinada clase social determina la con-
ducta, sin tener en cuenta, simulténeamente, otros factores {culturales, geogra-
ficos, de oportunidades econémicas, etc.) que filtran los factores de clase.
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b) La percepcion del medio socioeconémicamente desfavorecido por los
profesores

Lo primero que destaca en el estudio de las actitudes y comportamientos
de los profesores del medio socioecond6micamente desfavorecido es su visién
unilateral de las relaciones escuela-medio desfavorecido; en efecto, las investi-
gaciones realizadas (Laperriére, 1977, Pringle, 1980; Robinson, 1981) han
puesto de manifiesto que los profesores tienen una concepcién mucho mas
concreta en cuanto al rol de la escuela en el medio desfavorecido que en lo que
concierne al rol del medio desfavorecido en la escuela, en el sentido de que el
conocimiento del medio no se percibe, en general, como un prerrequisito a la
labor de la escuela en los medios desfavorecidos. AdemaAs, este enfoque unila-
teral de la cuestién es compartido por la gran mayoria de los padres e, incluso,
es apoyado implicitamente por las estructuras escolares.

Por otra parte, es preciso seflalar que también existe parcialidad en la con-
cepcidn que tienen los profesores acerca del rol de la escuela en el medio des-
favorecido, de tal forma que para el profesor la escuela es un servicio destinado,
no a una comunidad, sino exclusivamente a los nifios de esa comunidad (Lape-
rriére, 1977); y alin otra delimitacién, a los nifios «<normales» de esa comunidad,
esto es, a los niflos capaces de recibir una intervencién educativa «uniforme»
—desde la Optica del sistema educativo actual, en la mayor parte de los palses,
cuando un nifo no es capaz de seguir una ensefianza «<normal» lo que importa
es poder enviarle a los especialistas para que detenten el origen de las ano-
malfas y las corrijan en lo posible, pero no el cambiar las normas escolares para
adaptarse a otros modos de ser, de vivir y de pensar, «inadaptados» para triun-
far en la sociedad actual—. Lo anterior plantea una serie de problemas especifi-
cos al profesor que realiza su trabajo en un medio socioeconémicamente desfa-
vorecido, puesto que habiendo sido formado para ensefar a nifos «normales»
se encuentra ante una clase en la que los «inadaptados», los nifios con ¢handi-
caps intelectuales y/o lingiiisticos», los niflos que sufren de «privacién culturaly,
los nifios, en fin que no pueden obtener de la escuela todo lo que la escuela les
ofrece, constituyen la mayorfa, a pesar de la posibilidad que le proporciona el
sistema educativo de enviar los casos més graves a los centros especializados.

Por todo ello, los profesores, obligados por la realidad impuesta —no se les
pide desarroliar las capacidades intelectuales, sociales y afectivas del nifio en
funcion de lo que es, de sus experiencias, de su entorno, sino en funcién de las
necesidades de la sociedad entendida en sentido amplio— han tenido que rede-
finir implicitamente la funcion de la escuela en los medios socioeconémicamen-
te desfavorecidos, de tal forma que, segun puso de manifiesto la amplia
encuesta de Laperriére (1977), el objetivo prioritario de la ensefianza elemental
en estos medios quedaria reducido, por una parte, al aprendizaje de las técnicas
instrumentales (lectura, escritura y calculo) que todos los profesores consideran
necesarias para una minima autonomia en la sociedad de hoy y, por otra, todos
los docentes insisten, ademas, en base a su experiencia en estos medios, en la
necesidad de ensefar a los nifos un funcionamiento social elemental y en
desarrollar en ellos la autonomia y la autoestima. Es de destacar que, segun la
encuesta citada, los profesores no se atribuyen, en general, el rol de participar
explicitamente en la definicién de los objetivos fundamentales de la escuela, en
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la elaboracién de ios programas o en la determinacién de los métodos de
ensefianza, a pesar de las numerosas criticas que formulan en relacién con el
enfoque de la educacion en los medios socioeconémicamente desfavorecidos:
el origen de esta postura se halla, para Laperriére (1977) en la sensacion de
impotencia del profesor ante las decisiones de los «especialistasy encargados
de la definicion determinante de estos aspectos.

Ademaés, la percepcién que tienen los profesores del medio socioeconémi-
camente desfavorecido es, en general, una imagen bastante superficial, forma-
da a partir de impresiones sobre la apariencia y el comportamiento de los
padres con ocasion de sus breves visitas a la escuela, de las confidencias de sus
alumnos y de los comentarios de otros profesores; a través de esa imagen
creen adivinar el modo de vida y las preocupaciones, normas y valores del
medio desfavorecido. En la encuesta citada, las descripciones de los profesores
acerca de la situaciébn se correspondian con la imagen que las clases medias
tienen, generalmente, de los medios desfavorecidos: poca instruccién, maltiples
problemas familiares {alcoholismo, niflos desasistidos...), falta de recursos y de
organizacién, etc., lo que llevé a Laperridre a concluir, respecto a este punto, de
una parte, que la unidad de anélisis para el docente no es el barrio o la comuni-
dad, sino la familia y, de otra, que los profesores tienen tendencia a identificar el
medio desfavorecido con «las familias de mltiples problemas», o que les lleva
a considerar que el conocimiento del medio no es necesario sino en tanto cons-
tituya un obstéaculo a los objetivos de la escuela.

La mayor parte de los profesores encuestados situaron espontdneamente
en la familia el origen de los problemas escolares y establecieron una clara
dicotomia entre «las buenas» y «las malas» familias, si bien especificaron que no
todas las familias desfavorecidas lo son en un mismo grado. En relacién con
este aspecto es importante referenciar el trabajo de Sharp y Green (1975) acer-
ca del proceso de etiquetacién de los profesores relativo a los alumnos y sus
familias, que les llevé a identificar tres etapas en este proceso: 1) especulacién
(basada en impresiones), 2) elaboracién (verificacién de las primeras impresio-
nes que puede conducir a abandonarlas o a afirmarlas) y 3) estabilizacion (el
profesor llega a una concepcién estable de la identidad de los alumnos y de sus
familias, dificil de modificar). En el plano académico, los problemas de |a escue-
la mas citados fueron, sin duda, deficiencias en la expresién verbal y pobreza de
vocabulario. En otro plano, los profesores se refirieron a la falta de motivacién
para el esfuerzo y a la apat(a, o a la excitacion, segun los casos, provocadas por
la falta de suefio y de alimentacién adecuada, y por las discusiones familiares.
Los profesores no atribuyeron a més de seis nidos por clase los handicaps
mayores debidos a la familia pero manifestaron que la presencia débil de estos
handicaps en la mayoria de la clase, combinada con la influencia de los alum-
nos més deficitarios en el aula bastaba para impedir una ensefanza normal.

En resumen, y segtin las investigaciones citadas (no tenemos conocimiento
de algin estudio similar realizado en nuestro pals, por lo que advertimos del
riesgo de una generalizacién automatica de los aspectos aquf comentados); en
la mayorfa de los casos, la percepcién que tienen los profesores del medio so-
cioeconémicamente desfavorecido se caracteriza por ser, no una comprension
global del medio, sino un conocimiento de los elementos que pueden explicar el
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origen de la disfuncién de la escuela en el medio desfavorecido y definir los
puntos de aplicacién de los correctivos a aportar. La cultura del medio desfavo-
recido no tiene de especifico con relacién a la escuela méas que una serie de ras-
gos disfuncionales. Esta tendencia de los profesores a situar en el medio, més
que en la escuela, la responsabilidad de los problemas escolares estd empezan-
do a cambiar. En la actualidad son ya bastantes los profesores que se pregun-
tan en qué aspectos la situacién, las normas y los valores de las gentes del
medio considerado pueden contribuir al éxito del nifio en la escuela.

¢) Las soluciones de los profesores

El profesor de los medios desfavorecidos, al no ver en la comunidad en la
que esté enclavada la escuela més que carencias y deficiencias, se centra, en la
busqueda de soluciones a los problemas escolares con los que se enfrenta a
diario, en el anélisis de su tarea y cuestiona aspectos tales como horarios, rela-
cién numérica alumnos-profesor, programas, tipo de actividades, etc., los cua-
les constituyen los elementos sobre los que gravitan sus preocupaciones. La
encuesta de Laperriére (1977} puso de manifiesto que los profesores de los
medios desfavorecidos reclaman ciertos cambios en la escuela, a nivel de
medios. La prioridad de sus reivindicaciones la sitdan en la necesidad de reducir
la relacién numérica profesor-alumnos a 1/20 como méximo, lo que les permi-
tirfa atender a los nifios de forma individualizada y conseguir mas éxitos.

El segundo cambio que reclaman los profesores de los medios desfavoreci-
dos se refiere a los contenidos de los programas establecidos para todas las
escuelas; eran unanimes al manifestar que les era imposible ensefiar en el
medio desfavorecido sin relacionar los programas escolares con lo vivido o lo
conocido por el nifio —Laperriére informa de haber encontrado en las escuelas
visitadas abundante material elaborado por los profesores con este objetivo— lo
que implicaba para ellos el dedicar gran cantidad de tiempo y trabajo a rehacer
los programas. El siguiente punto para el que se reclama cambio, en orden de
importancia, se refiere a la actividad escolar de tipo sedentario; en opinion de
un gran numero de profesores el régimen escolar debe ponerse totaimente en
cuestion porque no se adapta a la vitalidad propia del nifio («kpermanecer senta-
do la mayor parte de la jornada, escuchando, escribiendo, dibujando, ..., no es
normal en su estado de desarrollo»), lo que se agudiza en el caso del alumno
desfavorecido {«mas nervioso, més agresivo, mas necesitado de una actividad
fisica frecuente»), por lo que los profesores sugieren la programacion de una
alternancia tiempo-pedagdgico/tiempo-deportivo en la jornada escolar.

Por otra parte, segun la opinién de los encuestados, la motivacién del pro-
fesor en el contexto particular del medio socioeconémicamente desfavorecido
es indispensable para la eficacia de la tarea escolar {(«ensefar en este medio es
més duro») por lo que el siguiente punto que se pone en cuestion es el de la
adscripcion del profesorado a las escuelas de estos medios; subrayan que estas
escuelas, situadas tradicionalmente al final de la lista de preferencias, han here-
dado profesores obligados a ensefar en ellas a falta de otra plaza mejor, profe-
sores, en general, sin experiencia, lo que ha dejado inoperantes los mecanismos
de reforma que se han puesto en marcha en este tipo de escuelas.
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El Gtlimo punto mencionado por los profesores para aumentar sus posibili-
dades de éxito en los medios desfavorecidos se refiere a las limitaciones de
tiempo, que les impiden, en la actualidad, dedicarse suficientemente a la prepa-
racion de las clases, a su propio perfeccionamiento docente, al contraste de
pareceres entre ellos y a potenciar las relaciones con los padres.

En resumen, a partir de la encuesta citada, parece que la demanda de cam-
bio a nivel de la escuela por los profesores constituye una declaracién implicita
de su impotencia para cambiar el medio o para comunicar con él, al mismo
tiempo, que pone de manifiesto su interés en hacer un trabajo méas eficaz «a
pesar de ese medion.

d) La actitud de los padres de los medios socioecon6micamente
desfavorecidos hacia la escuela

La escuela situada en los medios socioeconémicamente desfavorecidos
ofrece pocas posibilidades de colaboracién a los padres, al juzgar escasa su
competencia para la formacién de sus hijos, como han puesto de manifiesto las
investigaciones sobre la percepcién de estos medios por los profesores. En
gfecto, cuando se pregunta a los profesores si en el momento actual los padres
podrian apoyarles en sus demandas por una mejor definicién de los objetivos y
medios de ia escuela se muestran excépticos, en general, ya que consideran
que, por una parte, las actividades escolares ocupan un lugar poco importante
en las preocupaciones de los padres y, por otra, cuestionan su competencia
para la educacién de sus hijos, dado que ellos mismos han fracasado en la com-
peticion social (Laperriére, 1977); la formacién de los padres serfa, para los pro-
fesores, requisito previo para poder llegar a una percepcién comin del proceso
educativo. De ahi que los profesores atribuyan a los padres en los medios des-
favorecidos un rol de subordinacién a los objetivos y medios de la escuela; al
establecer como premisa su falta de preparacién, consideran suficiente y, en
ocasiones dificil de lograr, que se responsabilicen de que los nifios asistan con
regularidad y puntualidad a las clases, en disposicién positiva para el aprendiza-
je. en condiciones de aprender (atendidas sus necesidades de alimentacién,
suefio y salud) y que contacten peri6dicamente con el profesor ya que atribuyen
un importante rol de refuerzo a la presencia de los padres en el aula para el
aprendizaje escolar. La participacién que ofrece la escuela a los padres en los
medios socioeconémicamente desfavorecidos se limita, en general, a la recep-
cion de informacidn y consejos acerca de la educacion de sus hijos.

Esta situacion explica el desinterés de un nimero importante de padres por
una participacién activa en la escuela; tienen la impresiéon de ser anénimos, de
no contar para casi nada. La indiferencia y la pasividad, a veces, incluso, la hos-
tilidad, se desarrolla, con frecuencia, en ellos, al no tener ningln sentimiento de
participaciéon que pueda alimentar la esperanza de que, con su colaboracion
activa, llegarian a ejercer una influencia real sobre el funcionamiento de la insti-
tucién escolar y su posible cambio. Perciben que el sistema educativo depende
de especialistas y administradores que ofrecen soluciones completamente
hechas «por el bien de los alumnos» y que tienen siempre una respuesta para
todo. Su anélisis de la escuela se acaba en la percepcién inmediata y, paralela-
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mente, en la igilancia» de los profesores; no obstante su limitada escolariza-
cion, en general, desean conservar para sus hijos la suerte de poder asistir a la
escuela; confrontados con el fracaso académico de sus hijos no lo atribuyen a
los objetivos y modelidades del sistema educativo sino a los prejuicios o a la
incompetencia del profesor o, mas raramente, al exceso de trabajo de éste en
base a la relacién numérica alumnos-profesor.

En general, lo que piden los padres de los medios socioeconémicamente
desfavorecidos a la escuela, conscientes de su falta de instruccién, no es una
participacién a nivel de objetivos, contenidos o formas de ensefanza, sino, de
una forma global e implicita, no sentir el rechazo de la escuela hacia su medio
de origen y que los profesores consigan que sus hijos aprendan tanto como los
que mas, ademas de cierta participacién en las actividades parapedagégicas
{fiestas escolares, deporte, 8tc.}). En ia actualidad, y desde diversos éngulos, se
apunta la necesidad de un modelo innovador que proponga una reorientacién
de los modos de intervencion para tener en cuenta en el proceso educativo las
experiencias familiares y sociales de los niflos de medios desfavorecidos.

8) Relaciones entre escuelas y profesorado de medios socioecon6micamente
desfavorecidos

A pesar de sus problemas comunes no es frecuente que las escuelas y los
profesores de medios socioeconémicamente desfavorecidos tengan contactos
periédicos antre ellos, lo que posibilitaria la puesta en comin de sus iniciativas
individuales y el estudio de la «transferabilidad» de soluciones. Esta ausencia de
colaboracién se ha puesto de manifiesto incluso entre profesores de una misma
escuela (Laperriére, 1977), atribuida por ellos al factor horario. Esta escasez de
contactos es absolutamente disfuncional por cuanto impide el contraste de las
aportaciones de los profesores en los medios socioeconémicamente desfavore-
cidos y supone una falta de aprovechamiento de las energlas empleadas en
ellas.

f) La situacién del profesor en los medios socioeconémicamente
desfavorecidos

La situacidn del profesor en los medios socioeconémicamente desfavoreci-
dos no es satisfactoria, ni en el interior ni en el exterior del sistema educativo.
No es satisfactoria en el interior del sistema educativo por el poco peso que tie-
ne en las decisiones puesto que, en general, no existen mecanismos formales
de consulta a los profesores en ninguno de los aspectos de la enseftanza (ni en
los programas, ni en los métodos, ni en la organizacién de la escuela, ni en
cuanto a las relaciones de la escuela con el exterior}; no obstante esta falta de
consulta, con frecuencia se tiende a atribuir a los profesores la responsabilidad
de todo aquello que funciona mal en el sistema escolar. Este contexto no favo-
rece la aparicién de iniciativas y, segln ha puesto de manifiesto la encuesta de
Laperriére (1977) los profesores sélo ven dos opciones: la apatia o la contesta-
cién, dos actitudes negativas, frecuentes en el profesorado, que desaparecen
cuando se le hace participar en proyectos especiales de innovacién. En relacion
con este punto Wilson (1962) analiza a red red de circunstancias en las que el
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profesor trabaja y al referirse a las 4reas de conflicto e insatisfaccion profesional
destaca especialmente la relativa a la naturaleza difusa de su ocupacién (es difi-
cil saber cuando su labor est4 hecha, sobre todo en relacion con los alumnos
desfavorecidos). En la actualidad, muchos profesores buscan nuevos enfoques
y métodos alternativos para fa eficacia de su trabajo lo que les lleva a ampliar
su rol en la busqueda del perfeccionamiento docente (3).

Tampoco es satisfactoria la percepcion que tienen los profesores de su si-
tuacién social. En primer lugar porque en la medida en que la escuela mantiene
una politica cerrada con relacién al medio impide a los profesores obtener el
apoyo de los padres frente a los 6rganos decisorios {cuando hay un fallo en el
sistema escolar los padres se sienten més inclinados a creer a los que critican a
los profesores que a los profesores). Los profesores, por su parte, tienden a
aceptar estoicamente esta situacion, si bien deploran la negligencia de los
padres y de la sociedad con relacién al sistema educativo y a la importancia rea!
de la educacién. A esta doble insatisfacciéon se une con frecuencia un factor de
desgaste flsico que adquiere gran importancia tras un cierto nGmero de afos de
trabajo, incluso en aquellos profesores, que escogieron la ensefanza por voca-
cién, (Laperriére, 1977).

Por todo ello, la ensefanza puede llegar a ser una carga en la vida del pro-
fesor, dada su escasa satisfaccién profesional dentro y fuera del sistema educa-
tivo y las condiciones de su trabajo en los medios socioeconémicamente desfa-
vorecidos. Su Gnica gratificacién viene de los alumnos con relacién a los cuales
se siente Gtil y constituye para él la motivacién significativa que le impulsa a
permanecer en esta profesién (Laperriére, 1977). Todo lo cual no hace sino
poner de manifiesto la necesidad de una estructura de apoyo al profesor y de
una redefinicién de la funcién de la escuela y del contenido de la tarea del pro-
fesor para una aproximacion escuela-medio desfavorecido.

COOPERACION ENTRE EL SISTEMA ESCOLAR, LA FAMILIAY LA
COMUNIDAD

A pesar de las inquietudes de un nimero de profesores cada vez més
numeroso, las formas de cooperacién entre la escuela y el medio socioecon6-
micamente desfavorecido se hallan poco desarrolladas. Una buena parte de ios
profesores se limitan aln al tipo de contacto tradicional con los padres, los con-
tactos ocasionales relativos a ia entrega de calificaciones escolares o a las fal-
tas graves de disciplina, pero existe otras formas de contacto, menos extendi-
das entre padres y profesores de medios desfavorecidos:

a) Contactos en el patio de la escuela: es la forma més frecuente del primer
contacto entre padres y profesores de medios desfavorecidos para compar-
tir las responsabilidades en |la educacién de los niRos; es, también, la forma
que da lugar a las relaciones m4s esponténeas.

(3) Fendmeno que se ha constatado en Espafia con el nacimiento de las Escuelas de Verano y los Movi-
mientos de Renovacién Pedagégica.
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b) Contactos de informacién académica: organizados por algunos profesores
con el objetivo de proporcionar una informacién mas amplia a los padres
sobre las actividades escolares. La presentaciéon de esta informacion suele
tomar la formacion magistral por parte del profesor. Su eficacia es muy
reducida; en la mayor parte de las escuelas en las que se ha puesto en prac-
tica los profesores han quedado decepcionados ante el escaso nimero de
padres que acuden a estos encuentros. No obstante, cuando se han organi-
zado sesiones de informacién a escala més reducida, en las cuales los
padres eran informados concretamente sobre lo que hacia su hijo en la cla-
se, y no sobre la evolucién de la pedagogla o de los programas, se consigui6
una mayor asistencia (Laperriére, 1977).

c) La ayuda académica de los padres: consecuencia de las tentativas de inte-
gracion de los padres en las actividades de la clase, lo que les permite
ponerse en contacto con las realidades de la escuela. Este tipo de integra-
cién se plantea con poca frecuencia en medios desfavorecidos, sin duda a
causa de la labor delicada que exige por parte del profesor.

d) Las actividades extraescolares: es en este nivel en el que se concreta la
mayor parte de la presencia de los padres de medios socioeconémicamente
desfavorecidos en la escuela y comprende su participacién en todas ague-
llas actividades que no les implican directamente en lo académico: organi-
2acién de fiestas escolares, fabricacion de material escolar, decoracién de la
escuela, colaboracién en las excursiones, etc.

Estas formas de encuentro entre padres y profesores de medios desfavore-
cidos tienden a crear relaciones de clientes a profesionales (Woodhead, 1977;
Pringle, 1980) y se basan en una concepci6n de la educacién que sobreestima
la aptitud de la escuela para solucionar los problemas educativos del hogar so-
cioeconémicamente desfavorecido. La investigacién psicosociollgica ha llama-
do la atencién sobre la necesidad de considerar la educacién del nifo no sélo en
su contexto psicolégico, sino también en su contexto sociocultural. Esta pers-
pectiva te6rica exige un cambio de actitud con relacién a la programacién y a la
organizacion de la ensefianza y los planificadores de la educaciéon deben tenerlo
en cuenta para concebir, a partir del conocimiento y didlogo de las partes inte-
resadas, un sistema educativo capaz de prolongar el aprendizaje del nifio deri-
vado de la familia y de la colectividad. En opini6n de Nafstad (1977) los nifios
desfavorecidos tendrian mejores oportunidades educativas,no sélo en el pre-
sente sino también en el futuro, si se tomase como base de su educacién aque-
lfo que conocen y saben utilizar y no sus lagunas. El sistema educativo, segin
los partidarios de este nuevo enfoque, debe ser concebido en funcién de esos
datos, su punto de partida ha de ser la familia y la colectividad de!l nifio y pro-
porcionar muestras de flexibilidad posibilitando a adaptacién de los programas
a las comunidades en las que se van a impartir, todo ello sin limitarse a reflejar
automaticamente los valores, las actitudes e, incluso, los prejuicios propios de
las mismas.

La mayor parte de las innovaciones en este aspecto han nacido en el marco
del movimiento de la educacién compensatoria, que puede ser considerado
como el intento mas importante de reforma del sistema educativo en los Ulti-
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mos afos, y en torno al nivel preescolar, etapa educativa en la cual el inicio de
este tipo de cooperacion entre los padres, el sistema escolar y la comunidad es
mas factible; en efecto, la educacioén preescolar, al no estar sometida a las limi-
taciones de! aprendizaje escolar clésico ofrece suficiente flexibilidad, para
explorar las diversas formas de cooperacién existentes y ademas, si consigue
éxito en el rol compensatorio posibilita a los nifios desfavorecidos el mejor
comienzo educativo posible para su vida académica.

Han sido varios los palses en los cuales el sistema educativo ha tomado la
iniciativa en la creacién de servicios para mejorar la cooperacién entre los pro-
fesores, los padres y la colectividad en los medios socioecon6micamente desfa-
vorecidos. Cabe citar cuatro tipos de experiencias: 1) las asociaciones de
padres de alumnos (en los medios desfavorecidos, los padres més atraidos por
las actividades que se organizan suelen ser los «mejores padres», de tal forma
que se benefician menos del intento de cooperacién aquellas tamilias que maés
lo necesitan); 2) trabajo de los profesores en el hogar desfavorecido (realizan su
tarea no sélo con los nifios sino también con los padres, en su propio domicilio);
3) profesores encargados de la relacién escuela-hogar (su labor consiste en
mejorar la comunicacién entre ambos) y 4) visitadores pedagégicos no-profe-
sionales (se basan en la idea de que las personas que tienen menos dificultades
para cooperar con las madres de niflos desfavorecidos son otras madres de la
misma colectividad; su rol no es el de intervenir a titulo profesional sino el de
ayudar a poner en marcha el proceso de cooperacion y facilitar su desarrollo. La
extension de estas experiencias es aun reducida por lo que no han sido comple-
tamente evaluadas las posibilidades que ofrecen.

Como Iniciativa por parte de los padres cabe citar la creacién de los «play
groups» en el Reino Unido, con el objetivo de llenar un vacio en la educacion
preescolar de los afios sesenta; gran parte de su éxito se debi6 a la cooperacion
fructifera que se estableci6 entre padres y profesionales —particularmente pro-
fesores— que colaboraron en la organizacion de las experiencias pedagé6gicas
propuestas a los nifios.

Otros intentos de cooperacién han dado lugar al movimiento de la «escuela
abierta», expresién que tiende a describir la supresion de las barreras escuela-
comunidad; el objetivo de la «escuela abierta» es el de conseguir que los padres,
los profesores y el resto de los miembros de la comunidad se sientan capaces
de moverse libremente en los diversos contextos donde el nifio aprende. Y atn
cabe citar las experiencias de Tomlinson en «The Children’s House» (Reino Uni-
do), de Nafstad en cuanto a la relacién de la colectividad local y el contenido
social y pedagégico de la educacién preescolar (Noruega), de Pause sobre la
formacion de los profesores en relacion a su cooperacién con los padres (Repu-
blica Federal Alemana), de Andreolo en los «organi collegiali» (Italia), de Thirion
y Pourtois acerca de una pedagogia de dominio insertada en su contexto social
(Bélgica), a «Operacién Renovacion» (Canadé)....

En resumen, a partir de la evidencia acumulada sobre el rol del ambiente
familiar y comunitario en el progreso educativo de los nifios, se han multiplica-
do en el sistema educativo, sino los contactos escuela-medio desfavorecido, al
menos las aportaciones sobre el rol educativo del medio desfavorecido.
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LA INVESTIGACION ECOLOGICA EN EDUCACION COMPENSATORIA

De todo lo anterior se deduce que es preciso disefiar una metodologia de
investigacion diferente de las precedentes para obtener un conocimiento no
deformado de los procesos educativos. Un método que permita estudiar: a) las
relaciones entre un sujeto desfavorecido y su medio y b) las relaciones entre los
diferentes medios en los que vive ese sujeto. Las caracteristicas principales de
esta nueva forma de investigacioén, la investigacién ecolégica, han sido precisa-
das por Bronfenbrenner de la siguiente forma: 1} no podemos limitar nuestras
investigaciones a los estudios de laboratorio; la mayorfa de ellos deben realizar-
se en un medio pedagégico real y 2) nuestra metodologla debe permitirnos ave-
riguar si los sujetos pueden aprender en un determinado medio y c6mo apren-
den en él. La respuesta a esta cuestion depende de un estudio de varios siste-
mas que debe situarse a diferentes niveles; en un primer nivel se encuentra la
relacién entre las caracteristicas del que aprende y su entorno, en cada uno de
los principales medios en los que vive; en un segundo nivel se sitGa el estudio
de las relaciones de interdependencia que existen entre esos diversos medios.

El estudio cientifico de estos dos conjuntos de relaciones, tal como ellos
actian en el proceso educativo, constituye la ecologia de !a educacién y debe
ser uno de los principales temas de investigacién en educaciébn compensatoria.
La investigacién ecolégica pretende posibilitarel contraste sistemético de dos o
més medios en los que tiene lugar la experiencia del alumno desfavorecido o de
los elementos que los componen. El desarrollo de una actividad de investiga-
cién en educacién compensatoria no puede referirse exclusivamente al aspecto
educativo en sentido estricto; b} no puede estar localizada en un sélo medio
{generalmente la escuela), sino considerar simultdneamente varios medios (la
escuela, la familia, la comunidad) asf como sus interacciones y c} la investiga-
cién en educacién compensatoria debe basarse en una concepcién, en términos
de sistema, del conjunto de estos medios y sus interacciones.

El fundamento de la educacién compensatoria sobre unas bases metodol6-
gicas y conceptuales nuevas, adaptadas a las caracteristicas del medio socioe-
condmicamente desfavorecido, no es posible mas que por la préctica de la in-
vestigacion ecolégica, que permita resolver los problemas que se plantean en el
estudio cientifico de las diversas situaciones en las que el nifio se educa. Sin
embargo, los conocimientos obtenidos hasta aqul, en educacién compensato-
ria, estdn lejos de carecer de importancia; gracias a ellos se conoce mejor la
existencia de ciertos fenébmenos con implicaciones précticas importantes, p. ej.
la eficacia de los programas de estimulacion intelectual, la ausencia de efectos
negativos en los niftos que asisten a guarderias de buena calidad, la importan-
cia decisiva del medio familiar y comunitario en el proceso educativo, ...por el
contrario, las criticas se dirigen a las insuficiencias de un tipo de investigacion
que ha permitido elaborar un repertorio de vastos sectores inexplorados v la
existencia de una terminologfa relativamente oscura (Martin-Moreno, 1982)
cuya clarificacién es indispensable para comprender las contradicciones y las
resistencias de la realidad educativa en el medio desfavorecido que afectan a
los resultados de los programas de compensacion. En la actualidad no se debe
pretender acumular investigaciones concebidas segin un modelo Unico, sino
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que es preciso cambiar el plan estratégico, reemplazar el modelo, a partir de
investigaciones concebidas y dirigidas diferentemente.

Dada la complejidad de las relaciones entre el desarrollo del nifio desfavo-
recido y los medios en los que tiene lugar su proceso educativo, lo limitado de
nuestro conocimiento acerca de las mismas, asi como las dificultades que com-
porta la observacién de situaciones reales desde el punto de vista metodoldgi-
co, seria conveniente recabar informacién de todos aquellos que comparten la
vida diaria del nifio desfavorecido y que contribuyen a forjarla; a veces, los
padres, los profesores y otros miembros de la comunidad tienen conocimientos
acerca del nifio desfavorecido que los investigadores no poseen. En este senti-
do un buen método podria ser el de comparar sisteméaticamente la significacion
que situaciones dadas tienen para los que se relacionan con el nifio desfavore-
cido, para el mismo nifo desfavorecido y para los especialistas en educacion
compensatoria. De esta manera serfa posible aprovechar el importante capita!
de conocimientos tradicionales en materia de educacién cuya fuerza se mani-
fiesta en las practicas comunitarias y familiares espontdneas y cotidianas, ya que
como hemos visto, no es posible comprender el mecanismo de la conducta
educativa en el medio desfavorecido sin hacer referencia a ellas. Un enfoque de
la investigacion en educacién compensatoria de este tipo da lugar a problemas
metodoldgicos importantes, no siendo de los menores el hecho de que las prac-
ticas familiares y comunitarias varian, con frecuencia, de un lugar a otro y la
gran diversidad de las posibles fuentes de informacién.

La investigacion ecol6gica en educacién compensatoria debe dar lugar al
desarrollo de la innovacidén y experimentacion educativa por parte de las colec-
tividades; ya existen proyectos de este tipo en numerosos paises pero su pro-
mocibén se inscribe, generalmente, en el marco de programas particulares por lo
que, al no disponer de fondos para explotar las observaciones y conclusiones
obtenidas, el paso de la investigacién educativa a la polftica educativa se difi-
culta, advirtiéndose una ruptura entre los programas experimentales y la inter-
vencion educativa institucionalizada, Por el contrario es preciso concebir otra
organizacién de la investigacion en educacién compensatoria que implique
modos multiples de gestion, asf como formas diversas de funcionamiento; la in-
vestigaciéon ecolégica es una manifestaciéon de una concepcion diferente de la
investigacién en educacién compensatoria que lleva la renuncia de imponer
planes de intervencién educativa uniformes para ser aplicados en situaciones
muy diferentes. A fin de aprovechar los conocimientos acumulados en la multi-
plicidad de investigaciones se podria constituir una red de coordinacién estable
que facilitase la difusién y el anélisis de similitudes y diferencias entre las inves-
tigaciones realizadas y posibilitase el aprovechamiento de las soluciones pro-
puestas por otros y la previsiéon de los efectos de ciertos enfoques, con un rol de
unién entre experiencias diferentes que no impidiese la vitalidad de las innova-
ciones.

Desde esta perspectiva, la investigacion en educacién compensatoria apa-
rece como un medio de determinar leyes pedagogicas y psicosociolégicas que
permitan orientar los disefios de reforma educativa y social de los medios so-
cioecondmicamente desfavorecidos.
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