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Las funciones de los Coordinadores de Centros de Adultos (CCA) aparecen
en el desarrollo legislativo que tiene lugar en la Comunidad Auténoma andaluza
y con la aprobacién de la Ley de Educacion de Adultos. Esta cubri6 el vacio le-
gal que existia en este ambito educativo.

El papel que debe desempenar el CCA se concret6 en el Decreto 88/1991 de
28 de abril (BOJA nimero 35 de 14 de mayo de 1991), que constituye la primera
normativa de Educacion de Adultos que regula en sus articulos 8.2 y 5.2 las fun-
ciones de los 6rganos unipersonales. Este hecho provoca contradicciones en su
puesta en practica. En este sentido desarrollamos este tema en la comunicacion
titulada «El Coordinador de los Centros de Adultos: una figura de transicion»
(Diaz y Sanchez, 1992). En este trabajo nos planteamos qué relaciones existen en-
tre el lider de una organizacién y las prescripciones administrativas existentes, si
se quieren poner en marcha programas de acciéon que fomenten el desarrollo
organizativo de los Centros de Educacién de Adultos (CEA).

De esta forma, el CCA se ve determinado por el doble papel que ha de de-
sempefiar. Por un lado, como representante de la Administracién y, por otro,
como «figura» pedagdgico-diddctica o simplemente como miembro perteneciente
a una comunidad educativa de caracter singular que debe dar respuesta a los
problemas que se presentan en la vida cotidiana de un CEA. Las actuaciones de
estas personas dificilmente pueden venir determiandas por unas normas homo-
géneas debido al cardcter singular y diverso de los diferentes contextos y de las
situaciones administrativas que las definen.

Estos problemas de ajuste entre la realizacion practica y la normativa nos

conducen a plantearnos aspectos reales que determinan la actividad en los CEA,
asi como sus caracteristicas mas significativas. En este sentido, vamos a argumen:

(*) Universidad de Sevilla.
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tar, desde un punto de vista tedrico, sobre términos que, creemos, influyen en
este desajuste o lo condicionan.

El término diversidad viene acompafiado necesariamente de los de autono-
mia y legitimidad. El significado etimoldgico procede de las palabras griegas au-
tos (mismo) y nomos (ley): autolegislacion o «darse ley a si mismon.

La autonomia también puede ser entendida como el desarrollo de activi-
dades de colaboracion y el deseo de mantener intercambios sociales que no
amenacen directamente el modo de funcionar de cada uno, el individualismo
auténomo, la privacidad. Caluwe, Marx y Petri, citados por Gonzilez (1990),
indican:

Aunque en la escuela existen reglas (externas e internas) formalmente esta.
blecidas que limitan la autonomia del profesor y tratan de reforzar los mecanis.
mos de conexion (prescripciones curriculares oficiales, normativas sobre meca-
nismos de coordinacién, calendario de reuniones, proyectos de trabajo conjun-
to..), el «celularismo» tiende a pervivir, porque se asienta en bases no observa.
bles ni tangibles, tales como, por ejemplo, la creencia de que cada profesor pue-
de tener sus propias convicciones sobre el hombre y la sociedad y sus implica.
ciones para la ensefianza, y normalmente uno no presiona a los colegas para
que expliciten esas convicciones.

La autonomia se configura, por tanto, en un sentido complejo. Tiene caracte-
riticas positivas de independencia y autodesarrollo.

En la revision de la literatura sobre la autonomia en las organizaciones en
contramos cémo ésta se refiere exclusivamente a aspectos de caricter técnico,
ddndose, por tanto, un discurso profesional legitimado sobre el tema. En este
sentido, se mezclan los términos de articulacién y autonomia. La disyuntiva se
plantea entre si una organizacién educativa puede estar articulada y al mismo
tiempo ser auténoma. Weick (1976) indica que la escuela es un sistema débil
mente articulado, porque si bien los elementos y componentes de la escuela son
interdependientes, el grado de interdependencia es relativo, ya que cada uno de
ellos preserva sus propias identidad y autonomia. Argumenta Tyler (1991) que
una organizaciéon carticulada» en apariencia es, en alguna medida, como una
conversacién no estructurada, informal en la superficie, pero rigida en profundi-
dad por reglas lingiiisticas y metalingiiisticas.

Nos preguntamos si cuando estos autores escriben en torno a la articulacion,
se refieren a esferas mds amplias de la realidad educativa y estan definiendo la
Jerarquizacion/centralizaciin. En la legislacién actual se enfatiza mucho el término
descentralizacion. Sin embargo, que se haya escrito mucho sobre la importancia
y la coherencia politica de este concepto no significa que su aplicacion practica
sea una realidad. Angulo (1992) ha escrito en este sentido.

872



La descentralizacion, al igual que la democracia, es una cultura: una cultura
de la participacion y responsabilidades ciudadanas (...). No necesitamos mas legis-
lacién, sino mas compromiso social y democracia por parte de las administracio-
nes. En lugar de la burocratizacion legislativa que padecemos, hubiera sido mas
oportuno y pertinente aprobar marcos legislativos mucho mas flexibles. Marcos
que permitieran y animasen las iniciativas audaces y creativas y el desarrollo de
innovaciones sugerentes. Marcos que alentasen la movilidad, la interrelacion, la
autonomia y la discursion publica y ciudadana. El legislador parece haber olvida-
do que la legitimidad que tanto necesita para gobernar no se logra por el con-
trol legislativo, sino por la participacién de los ciudadanos y la ilusién comparti-
da por mejorar el sistema.

Considerar la politica educativa desde la perspectiva de la legitimidad abre
aun otra brecha tedrica sobre la interaccién entre la autoridad del Estado y el
funcionamiento del sistema educativo. Este razonamiento conecta la politica de
educacién con la tradicion bastante significativa y polémica que ha aparecido en
torno a la nocion de legitimidad en la historia del pensamiento social y politico.
En este sentido, Weber (1947) distinguié tres bases sobre las que descansaria la
autoridad: '

1. Base racional: Descansa en la creencia de la legalidad de los patrones nor-
mativos y en el derecho de dar érdenes de aquellos elevados a la autoridad bajo
estas reglas (autoridad legal). '

2. Base tradicional: Descansa en la creencia establecida de la inviolabilidad
de las tradiciones inmemoriales y en la legitimidad del status de los que ejercen
autoridad bajo aquéllas (autoridad tradicional).

3. Base carismatica: Descansa en la devocion a la santidad excepcional y es
pecifica, en el heroismo o en el cariacter ejemplar de una persona concreta, y en
los patrones normativos y ordenes que revela o decreta (autoridad carismatica)
(citado por Smith y Peterson, 1990).

Las lineas de autoridad que, por ejemplo, en una empresa comercial son cla-
ros mecanismos articulados de la accion organizativa, en la escuela son ambiguas
y cambiantes, de manera que los miembros de la organizacion poseen una gran
capacidad de accion auténoma (Gonzalez, 1990).

La escuela se legitima de cara a la sociedad siempre que responda a rituales
institucionales sobre qué es lo que debe ser. Elliot (1990) argumenta que las es-
tructuras legitiman relaciones desiguales de poder y enmascaran las tendencias
opresoras e injustas. Como las estructuras de poder determinan la forma de pen-
sar de los individuos sobre sus prdcticas, no se hacen accesibles a la conciencia
normalmente. Cuando la estructura escolar refleja lo que la sociedad establece y
considera que debe ser la escuela, ésta pervivird como organizaciéon legitimada.
Gonzdlez (1990) subraya que aunque se han hecho algunas criticas a este plantea
miento de la estructura como simbolo o «fachada ceremonialy (Willover, 1986;
Gamoran y Dreeben, 1986), lo cierto es que en términos de reflexion tedrica nos
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ayuda a constatar, al igual que con Weick, que la escuela es una organizacién
cuya compleja actividad educativa no puede coordinarse inicamente a partir de
los mecanismos estructurales. Los equipos docentes, los departamentos, los equi-
pos directivos, los planes de centro, pueden desempeiiar una funciéon mads simbé-
lica que instrumental en el funcionamiento de la organizacién.

Es importante que los grupos de trabajo que constituyen las unidades de
organizacion educativas sean conscientes de su protagonismo. De acuerdo con
autores como Holly y Southworth (1989), la escuela que aprende es un organis-
mo que se autodesarrolla, se autorrevisa, se autoconoce, se autorregula, se
autodetermina y se autogestiona. Organizaciones diferentes en los procesos de
aprendizaje tienen diferentes necesidades de aprendizaje. La diferenciacion, por
tanto, es un concepto clave. Y junto a éste, algunas de las implicaciones que
del trabajo con CCA hemos podido inferir.

Esto nos suscita los siguientes interrogantes: <Como poder llevar a la practica
procesos de autorreflexion sistemitica? ¢Cémo profundizar en la autoevaluacion
contrastada con el proposito de mejorar la calidad de la educacién? ¢Cémo se-
desarrollan la autonomia y la legitimidad con respecto al papel que desempeiia
el CCA y la puesta en prdctica del Disefio Curricular de Adultos (DCA) ¢De qué
manera son estos aspectos articuladores (potenciadores) en la aplicacion del
DCA? ¢Qué actitudes deben asumir o considerar las personas que se identifi-
quen con este proceso?

Podriamos contestar esta ultima cuestion considerando al CCA como un
“agente de innovacién y cambio, tal y como lo expresa Glatter (1990). Este autor
entiende esta actividad como facilitadora y estructuradora de las metas que se
pueden plantear de forma practica una vez especificadas en un proyecto de tra-
bajo conjunto. Esta actividad queda plenamente justificada en los principios, con-
cepciones y valores que desarrolla una propuesta de trabajo como el DCA, y nos
conduce a interrogantes ain mas conflictivos y dificiles de resolver: ¢Qué tipo de
Educacion de Adultos se desea? {Qué ideales son los que tienen que identificarse
€Oon nuestros protagonistas?

Dar respuesta a estas formulaciones nos induce a revisar las consideracio-
nes que la legislacién propone/impone. Las funciones que ajustan el DCA con
el Boletin Oficial de la Junta de Andalucia (BOJA) son: la representacién y la rela-
cion con otras instituciones y referida a la representacion del centro, el convo-
car y presidir reuniones y el colaborar en las relaciones del centro, con las ins-
tituciones de su entorno. La administracion incluye el cumplimiento de la nor-
mativa vigente; el director-coordinador ordena pagos y autoriza gastos, visa do-
cumentos, ejecuta acuerdos, vela por el cumplimiento del plan del centro, osten-
ta la jefatura de personal y es un facilitador de la evaluacién para la administra-
cidn educativa.

También se incluyen las de cardcter didictico-pedagogico. El coordinador rea-
liza propuestas dirigidas a la elaboracién del plan del centro, la memoria anual y
los planes de actuacién, asi como favorece los intercambios de experiencias y co-

374



labora en las diferentes modalidades de Educacion de Adultos. Las relaciones
con la comunidad implican la coordinacién de la participacién de distintos secto-
res de la comunidad y el garantizar la informacion sobre la vida del centro a la
comunidad.

CUADRO 1

Distribucion en cuatro dimensiones de las funciones asignadas en el BQJA
a la figura del Coordinador de Centros de Adultos

Representacién Administracién

relacién con otras instituciones

a) Representar al centro. b Cumplir y hacer cumplir leyes y nor-
¢) Convocar-presidir reuniones. mas.
k) Colaborar en relaciones del centro | ¢ Dirigir-coordinar todas las actividades
con las instituciones de su entorno. del centro.
d) Jefatura de personal
f Autorizar gastos, ordenar pagos.

Visar todos los documentos.

¢ Proponer vice-coordinador.

k) Ejecutar acuerdos de los érganos cole-
giados.

p£) Velar por que el plan de centro se
cumpla segun la ley.
7i) Facilitar la evaluacion por la Adminis-
tracion Educativa.
Diddctico-pedagdgica Relacién con la comunidad
J) Coordinar la propuesta del Plan de | i) Coordinar la participacion de distintos
Centro. sectores de la comunidad.
}) Coordinar la memoria anual. ll) Garantizar la informacién sobre la
m) Coordinar los planes de actuacion vida del centro a la comunidad.
educativa.
n) Favorecer intercambios de experien.

cias inter-centros.
o) Colaboracién con diferentes modalida-
. des de la Educacién de Adultos.

Revisando todas estas funciones nos encontramos con las contradicciones
existentes cuando no esta definido de manera préctica un modelo social. Nos re-
ferimos a que las ideas que en torno a la existencia del lider, coordinador o ase-
sor ofrecen autores como Smyth (1989) y Holly (1991) insisten en que los intere-
ses de la escuela son democriticos y. por tanto, los profesores deben reclamar su
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rol legitimo planteando continuamente cuestiones criticas sobre la naturaleza so-
cial, cultural, politica y moral de su trabajo. Sin embargo, podemos comprobar
cdmo las estructuras organizativas y sociales en las que se desenvuelven los CCA
proporcionan cierto inmovilismo y continuos dilemas, al no ajustarse al marco
legislativo existente. Todos parecen estar de acuerdo en el discurso que sostiene
el perfil democratico de la escuela; no obstante, esto no significa que la legisla.
cion y los procesos de formacién puestos en marcha para conseguirlos sean co-
herentes con estos principios.

¢Qué fines deben perseguir los lideres de la Educacién de Adultos segin esta
normativa y a qué tipo de contradicciones deben enfrentarse cuando quieren
desarrollar en su prictica diaria el DCA? ¢Coémo unir de manera afortunada el
crecimiento y el cambio de los centros con los fines impuestos? ¢Qué coordina-
dor se necestia? ¢Qué lider? (Qué director? Si analizamos las funciones descritas
en torno el CCA (ver cuadro 1), podremos coincidir en que cualquiera de estos
roles resulta posible. ¢Es necesario distinguir estos diferentes roles? ¢Son concep-
ciones diferentes en cuanto al modo de interpretar los procesos de ensefianza-
aprendizaje, la red de relaciones de trabajo, la corresponsabilidad en la asuncién
de las tareas desde un punto de vista administrativo?

Comenzaremos con el papel que ha de desempefiar el director de centros
docentes. De esta forma, las necesidades que se plantea el sistema educativo, en
relacién con la direccién de sus centros escolares en los diferentes niveles, son
las que a continuacién describimos con el dnimo de confrontar éstas con los
principios «procedimentales» y las estrategias de intervencion que en torno al
papel del CCA se plantea el Disefio Curricular de Adultos (DCA).

Las necesidades detectadas en relacién con los lideres que en los centros
se necesitan para conseguir los fines establecidos se sitiian en los siguientes
ambitos:

1. Un buen funcionamiento organizativo del centro.

2. Comprensiéon y dominio de los fenémenos relacionados con la conclu-
sion de reuniones y sistemas de conocimiento e informacion de grupos.

3. Estudiar y experimentar factores que contribuyen a crear un adecuado
clima institucional.

4. Persona capacitada y poseedora de la informacion que en torno a la legis-
lacién educativa y laboral existe.

5. Poseen una buena informacién también de los planteamientos institucio-
nales, estructuras organizativas y sistema relacional. Conocedores de las
problemiricas relativas a la organizacion de los recursos humanos, mate-
riales y funcionales (Antinez y Gairin, 1990). (Estas son algunas de las
propuestas de formacion que se plantearon en el I Congreso Interuniver-
sitario de Organizacién Escolar.)
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Estos aspectos, sin duda, ayudardn a conseguir los grados de eficacia y cali-
dad organizativa de los centros en los que se lleve a término. Sin embargo, no
ofrecen una correspondencia biunivoca con la aplicaciéon de los principios del
DCA. Nos estamos refiriendo a que estos aspectos son importantes, pero aun
quedan por reflejar aquéllos de cardcter participativo y democritico que definen
la EA en Andalucia.

Para autores como Rezsohazy (1988), es muy importante legitimar la figura
del lider. Este autor indica que la forma de dominar mejor las funciones de di-
reccién y garantizar que los dirigentes emerjan de la poblacién de manera legiti-
ma consiste en hacerlo a través del lider. Su definicién de lider viene dada como
aquella persona que moviliza diferentes recursos sociales (politicos, econémicos,
culturales, etc.) para realizar unos objetivos adecuados a una poblacién o a
un grupo y/o a él mismo. El lider combina, pues, un conjunto de elementos, lla-
mados recursos, que son indispensables para la accién colectiva y que consti-
tuyen la «materia priman de ésta: hombres y mujeres, desde luego, pero también
valores, creencias, aspiraciones, ideas, simbolos, energias, técnicas, dinero, saber
hacer, influencias, etc. Estos recursos se organizan para alcanzar las metas que
persiguen los participantes conducidos por el lider. No obstante, no podemos ol
vidar que el lider puede perseguir también sus propias finalidades (como el ejer-
cicio del poder) e instrumentalizar a sus seguidores para este efecto.

Esta definicién de las funciones del lider se acercan a la concepcién del CCA.
Sin embargo, no llega a los principios participativos y de desarrollo que venimos
buscando a través de la interpretacién del DCA. Gonzalez (1990) ha introducido
el concepto de dliderazgo instructivo». En éste se incluyen las acciones emprendi-
das por el director de la escuela, o delegadas en otros, con vistas a influir en los
procesos de ensefianza-aprendizaje. Las funciones del liderazgo instructivo son
agrupadas por esta autora en tres dimensiones: definicion de una misién de la
escuela, gestion del programa instructivo y promociéon de un clima de aprendiza-
je positivo,

Pormenoriza algunas de las actuaciones que desarrollar por el lider instruc-
tivo y, entre ellas, sefiala las siguientes: derivar las metas de consideraciones
curriculares y trabajar con los profesores con vistas al logro de dichas metas,
planificando acciones y tomando las metas como fuente de criterio para deci-
dir sobre dichas acciones. Afiade que deben emprenderse acciones que van
encaminadas no sélo a comunicar las metas, sino también a trabajar con los
demds, para clarificar y reflexionar sobre ellas, de modo que el conjunto de
miembros de la escuela las comprenda, las asuma y se comprometa con las
mismas.

Continuando con las funciones del lider instructivo, indica Gonzalez (1990)
que también deben realizar acciones encaminadas a promover la participacion
del profesorado: la concepcion de los profesores como miembros de un equipo
que trabaja. Se pretende construir relaciones interpersonales positivas, tales
como mantener informado al profesorado en relacion con los multiples as.
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pectos de la vida escolar; aceptar las opiniones de los demas y, por tanto, tra-
tar con respeto a todos los profesores; no evitar los problemas en la escuela,
sino compartirlos, discutirlos ampliamente y tratar de aprender de ellos, sin
dejar a cada uno abandonado a sus propias dificultades. En este sentido, el
lider es «visiblen; estd presente, implicado e interesado por el trabajo que se
hace en la escuela.

Cuando se hace referencia al concepto de desarrollo en las organizaciones, se
puede entender el papel del lider basado en el consentimiento explicito. Para
Reszohazy (1988) existen cuatro criterios que es presciso reunir para acceder a
ser lider. Estos son: ser un modelo de conducta, ser consultado, formar las opi-
niones y decidir. Las condiciones y las acciones que, en este orden, permite lle-
gar a ser lider estin determinadas por el sistema de valores en vigor. ¢Qué siste-
ma de valores estd en vigor en los CEA? cPodemos generalizarlo?

¢Son estas las caracteristicas de las personas que buscamos? ¢Qué definicién
de escuela se desea en la Educacion de Adultos? ¢cComo se lleva a la prictica el
DCA? dQué clima existe en los CEA? ¢Donde se describe la iniciativa de cada
centro en relacién con estos factores? ¢Como aprenden las organizaciones? Los
contenidos formativos de los grupos de trabajo deben ir dirigidos no a la mera
transmision de conocimientos, sino a la preparacién para las responsabilidades.
¢Quiénes deben ser los encargados de aprender a suscitar iniciativas, a organizar
grupos para el estudio y la accién, a resolver conflictos, a vencer la resistencia a
las innovaciones, y, quizd lo mds vital todavia, a adquirir actitudes?

Estamos de acuerdo con el principio de que el «progreso surge desde den-
tron. Lo que Holly (1990) ha descrito como interiorizacién refleja el cardcter «de
dentro afuera» de esta perspectiva. Es «intravencionista» en lugar de intervencio-
nista; tiene mds que ver con el aprendizaje que con la ensefianza.

¢Es el CCA un-amigo critico? Debe responder a las siguientes acciones:
- Busca y encuentra recursos.

— Establece contactos.

— Resuelve problemas.

— Experto en el contenido.

- Facilitador o capacitador, «coinvestigador» en la accién.

— Coordinador.

- Lider en los grupos de trabajo.

~ Formador para la autoevaluacion.

- Recoge datos, es observador participante.

378



- «Espejo» o «pintor de retratosy. ~

Confidente, protector y defensor.

.

Asesor para la autoevaluacion.

|

Hace investigacién de mercado.

Planificador conjunto o consultor de planificaciéon.

Colaborador o asesor.

Inspirador y catalizador.

Modelador o creador de clima.

Formacién para la planificacién del desarrollo.

¥

Asesor del proceso.

Evaluador externo.

Moderador o validador.

t

Adversario o «abogado del diablo».
— Memoria del grupo ¢ informador.

- Miembro del grupo de observacion.

En el cuadro 1 se reflejaban las 24 funciones asignadas en el BQJA a los CCA.
La distribucion se efectué en cuatro dimensiones. Asi, 12 de ellas estin enclava-
das en tareas de representacion y administracién y las 12 restantes son de carac-
ter diddctico-pedagégico y de relacién con la comunidad.

En el cuadro 2 contrastamos y ajustamos las acciones del amigo critico con
las funciones descritas en el cuadro 1 y realizamos idéntica distribucién de las di
mensiones con la intencién de comparar aquellos aspectos que Holly (1989) con
sideraba que debian tener los directores como facilitadores e intermediarios.
Los 24 aspectos o indicadores que Holly sefiala se ordenan de la siguiente for-
ma: siete de ellos se localizan en las dimensiones de representacion y adminis-
tracién. Los 19 restantes se agrupan con tareas diddctico-pedagogicas y de rela-
cién con la comunidad. En este sentido, observamos un incremento en estas
funciones.
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CUADRO 2

Distribucion en cuatro dimensiones de los 24 indicadores que Holly (1989)
considerd que debian tener los directores como facilitadores e intermediarios

Representacion Administracién
relacion con otras instituciones
~ Resuelve problemas. - Coordinador.
- Adversario o «abogado del diablow. ~ Lider en los grupos de trabajo.
— Establece contactos. ~ Hace investigacién de mercado.
— Evaluador externo.

Diddctico-pedagogica Relacién con comunidad
— Busca y encuentra recursos. — Establece contactos con la comunidad.
~ Experto en el contenido. - Facilitador, capacitador o «coinvestiga-,
— Formador para la auto-evaluacion. dor» en la accion.
~ Recoge datos, es observador partici-

pante.

~ «Espejon o «pintor de retratosy.

~ Confidente, protector, defensor.

— Planificador de conjunto, consultor de
planificacién.

— Colaborador, asesor.

— Inspirador, catalizador.

— Modelador, creador de clima.

—~ Formacién para la planificacion del
desarrollo.

~ Asesor del proceso.

~ Moderador, «validador».

—~ Memoria del grupo, informador.

~ Miembros del grupo de observacion.

En el cuadro 1, las funciones estin organizadas de acuerdo con las siguientes
directrices: en un 50 por 100, en lo que podriamos considerar un director facili-
tador, participador, colaborador, coordinador, impulsor y proponedor; en otro
50 por 100, en tareas de tipo administrativo y burocritico, mads ligadas a la figu-
ra del director como ordenador, autorizador, «visador, dirigente y jefe.

En el cuadro 2, el 79,1 por 100 de estos aspectos o indicadores sefialados
por Holly estd enclavado en la imagen del director como facilitador y el 20,9
por 100 se encuentra localizado en la figura del director como administrador y
representante del centro. Comparativamente, el CCA es «una figura a medio
camino» entre las anteriormente descritas, una figura intermedia entre varios
modelos. La propuesta de Holly se decanta claramente por un modelo segun
el cual el director debe ser fundamentalmente un colaborador o facilitador. La
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figura del CCA ha de asumir tareas que corresponden a distintos modelos de
lo que debe ser un director de centro. Esta convergencia deberia provocar si-
tuaciones de cambio y mejora en los centros. Junto a conceptos y expresiones
como los de hacer cumplir, dirigir, jefatura, autorizar y ordenar, visar y velar,
coexisten otros como los de coordinar, participar, colaborar, facilitar, impulsar,
favorecer y proponer.

Esta situacion plantea una gran complejidad en los procesos formativos y de
actuacion con este colectivo. Handy (1989) ha defendido que los miembros de or-
ganizaciones en proceso de aprendizaje necesitan ayudar en sus proyectos de
cambio/aprendizaje y en sus esfuerzos para resolver problemas. El aprendizaje
no consiste en descubrir lo que los demds ya saben, sino en resolver nuestros
propios problemas para nuestros propios propdsitos, interrogando, pensando y
probando hasta que la solucion se convierte en una parte de nuestra vida. Una
organizacion que aprende necesita tener una via formalmente establecida para
hacer preguntas, desarrollar teorias, contrastarlas y reflexionar sobre ellas. (Me-
joramos las vias de comunicacién que conducen a la organizacién a aprender o
las obstruimos?

Smith y Peterson (1990) inciden en el tema de la formacién de lideres y de la
direccién de las organizaciones culturalmente diversas. En la revision de la litera-
tura que realizan en su libro nos ha parecido interesante contrastar las caracte-
risticas que de un lider eficaz se propone desde el punto de vista de Maquiavelo.
De esta forma indican que seria conveniente mantener un flujo adecuado de in-
formacion fiable sobre aquellos asuntos respecto a los que hay que tomar una
decisién y, al mismo tiempo, mantener el respeto suficiente para autorizar que
se leven a cabo las decisiones.

Elliot (1990) sefiala los cometidos de los lideres tedrico-criticos:

Proporcionar a los précticos sociales las explicaciones acerca de como sus
aulocomprensiones estdn deformadas por las estructuras ideologicas que operan
para mantener el control coercitivo sobre sus actividades por parte de los pode-
rosos intereses que existen en la sociedad; organizar los procesos de iluminacion
a través de los cuales «los oprimidos» reflexionan sobre esas explicaciones en
condiciones de didlogo libre y abierto; facilitar el didlogo emancipador entre «los
oprimidos» sobre las estrategias politicas para superar las limitaciones injusta-
mente impuestas sobre las practicas sociales.

En sintesis, subrayamos la importancia que tiene el que esién representados
los diversos intereses de todos los componentes que «viven» en los CEA. Estu-
diar e investigar sobre estos aspectos es nuestro objetivo en los trabajos que ve-
nimos elaborando. Asi, tuvimos oportunidad de identificar los diferentes @mbitos
que incluyen de forma prictica el concepto de diversidad en su aplicacion en el
dia a dia de los CEA (Diaz y Sanchez, 1992). Nos preguntamos cémo obviar el
concepto de diversidad si son diferentes los niveles instrumentales, las interaccio.
nes centro-entorno, la organizacion del trabajo de los profesores,
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¢Qué propuesta ofertan los CCA para salvar su realidad diferente y comple-
ja? Algunas de sus opiniones apuntaban a la autogestion de presupuestos, al
calendario de centro, a la creacién de grupos de trabajo abierto, etc.

¢Deben existir unas normas unificadas que no contemplen estos aspectos di-
ferenciadores que existen en las diversas realidades educativas de los CEA? En
este sentido, continuamos trabajando desde un punto de vista prictico sobre
todos estos aspectos te6ricos que venimos desarrollando en este trabajo. De esta
forma, investigamos sobre la distribucién de profesores por centros en Andalu.
cia, los criterios de agrupacion que se establecen, los componentes de tipo
geogrifico que determinan diferentes actuaciones humanas, esquemas organiza-
tivos, planes educativos, necesidades detectadas, distintos ambitos de actuacién,
espacios fisicos, situacién contractual de los profesores y distintos sectores de po-
blacién por edad. éSerian éstos algunos de los indicadores mas representativos
de los que entendemos por diversidad?
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