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Durante los años treinta surgió en Suecia un modelo específico de estado de
bienestar centralizado, basado en la colaboración entre capital y trabajadores
que trajo consigo una reforma social, así como una expansión del sector público.
Alcanzó su cumbre a comienzos de los años setenta, y desde entonces ha sufrido
transformaciones. (El con ĉepto de modelo sueco se utiliza aquí como una referen-
cia con fines prácticos y comunicativos, y no debe ser entendido como un siste-
ma rígido y homogéneo).

Lo que podría ser denominado el auge y el declive del modelo sueco fue estu-
diado por una comisión, promovida por el gobierno sueco denominada Estudio
del Poder y la Democracia en Suecia. La comisión recibió el encargo de estudiar la
distribución de los recursos de poder y la influencia de los ciudadanos en la so-
ciedad sueca. Se concibió como un programa de investigación y dio como re-

sultado unos 20 libros y 90 informrs (SOU 1990: 44 es el principal informe de
la comisión y su presidente, Olof Petersson, realizó un resumen en inglés

[ 1991 ]). Los trabajos r^ealizados ofrecieron una imagen detallada de los cambios
que se habían producido en la sociedad sueca. A continuación vamos a esbozar

algunas de las conclusiones esenciales, necesarias para entender el papel de la

educación como parte integrante del secror público y corno instrumento l^ara
las rrl^rntas sociales.

EI desarrollo del modelo sueco se apoyó en el doble y simultáneo proceso de
industrialización y democratixación de Suecia. Dos nuevas élites de poder surgie
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ron de este proceso; por un lado los grandes patronos y empresarios y por otro
las organizaciones de trabajadores. El modelo se cimentó en un compromiso his-
tórico entre ambas élites en el que el partido Socialdemócrata, fuerza política del
movimiento obrero, mantuvo el poder político durante décadas con una econo•
mía basada en la propiedad privada.

Con una sociedad fuerte y centralizada, «los intereses en conElicto podían ser
transformados en problemas sociales manejables y de fácil solución gracias a la
expansión ^del sector público» (Petersson, 1991, p. 177). El resultado fue además
de un crecimiento del sector público, un considerable número de reformas en
diversos sectores de la sociedad sueca. En una mirada retrospectiva, estas refor-
mas pueden resumirse utilizando conceptos tales como centralismo, universalis•
mo, ingeniería -social y consenso. AI compromiso histórico entre los trabajadores
y el capital vino a sumarse un segundo compromiso, más oculto, que afectaba al
papel de la mujer en el estado de bienestar, en lo referente a la remuneración y
al cuidado de los niños.

Durante las dos últimas décadas, este modelo se ha ido transformando en
distintos sentidos. En términos generales la descentralización, la particularidad y
la polarización han apareeido en un contexto en el que el sector público se ha
visto cada vez más como un problema, antes que como una solución. La autori•
dad de los expertos en las decisiones sociales ha sido tan cuestionada como la
utilización de la ciencia como base para la ingeniería social. Según los resultados
de la comisión, esta transformación puede explicarse tanto por causas internas
como externas. Entre las primeras se encuentran las tensiones entre los diferen-
tes elementos del modelo, es decir, entre las negociaciones y el gobierno de los
expertos, y entre la igualdad social y la eficiencia. Las causas externas del cam•
bio están fuera del modelo como tal, por ejemplo, los cambios desde una socie•
dad industrial a otra post-industrial e internacional, así como la diversidad cultu•
ral producidas por el incremento de la inmigración.

Las principales conclusiones de los estudios realizados fueron resumidas de la
siguiente fórma:

«La época que se caracteriza por una fuerte expansión del sector público, ne

gociaciones colectivas y centralizadas y basadas en el cornpromiso histórico rntre

trabajo y capital, ingeniería social y soluciones únicas planificadas desde el poder

central ha llegado a su fin... El período actua! se caracteriza por la individualiza

ción y la internacionalización. El problema fundamental de la democracia como

por ejemplo recuperar la libertad individual, está, al menos parcialmrnte, re-

planteándose en una nueva dimensióm^ (Petersson, 1991, p. 190).

Las antiguas instituciones vinculadas tanto a la industrialización como a la de-
mocratización de la sociedad sueca, se han ido debilitando -según la comisión-
a medida que los ciudadanos eran mejor educados, más independientes y más
autónomos.
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... Y EL SISTEMA EDUCATIVO

La educación participa en la transición del modelo sueco de diversas for-
mas. El sistema educativo experimentó una temprana expansión, en la que las
reformas fueron consensuadas y se caracterizaron por la ingeniería social de la
búsqueda de soluciones estandarizadas, con el fin de lograr una sociedad más
moderna, igualitaria y meritocrática. El declive del modelo sueco puede ser fá-
cilmente identificado ,°n el terreno de la educación. Es más, el sistema educati-
vo puede considerarse un terreno privilegiado para aplicar los conceptos de
auge y declive del modelo sueco. De hecho, la educación puede considerarse
como una de las causas de los cambios producidos en el modelo sueco. Las re-
formas educativas han contribuido a la formación de nuevos ciudadanos, más
independientes; y como una consecuencia inesperada de la expansión educati-
va, la significación social de la educación, en relación con los proyectos de vida
individuales, puede h:3ber disminuido. Los cambios en la democracia y el po-
der en Suecia son, por sí mismos, ejemplos de las diferentes condiciones y de-
mandas de la educa^^ión. A continuación, desarrollaremos estos argumentos
con más detalle.

La educación como ejemplo del rmodelo sueccu en transición

El desarrollo interno del sector educativo encaja perfectamente con las ten•
dencias generales de la transformación del modelo sueco. La educación estaba
unida a la modernización de la sociedad sueca de varias formas. Las reformas
educativas, por ejemplo la escuela comprensiva, fueron consideradas al princi-
pio como la forma de obtener una sociedad más igualitaria y democrática. Las
grandes reformas escolares se discutieron y prepararon cuando la industrializa-
ción se encontraba en su plenitud, al mismo tiempo que existía una fe común
acerca de las medidas centrales y universales para reformar la sociedad. Estas
reformas se decidieron en una etapa de significativos prógresós económicos y
los gastos destinados a la educación fueron considerados como una inversión
para el futuro. Se desarrolló un sistema educativo basado en la dirección jerár-
quica que dio como resultado tanto una infraestructura centralizada como una
amplia administración educativa. Las decisiones de la reforma fueron legitima^
das con argumentos científicos. Los ajustes necesarios de la enseñanza y la or^
ganización de las escuelas fueron concebidos de un modo tecnológico, como
soluciones estandarizadas basadas en el trabajo científico y las experiencias
prácticas; las directrices centrales y las innovaciones debían ser puestas en
práctica en sentido descendente, hasta llegar a una periferia indiferenciada,
formada por profesores más o menos ignorantes.

Desde mediados de los años setenta, la educación ha sido reestructurada. La
descentralización de las decisiones educativas ha estado unida al aumento de las
restricciones económicas. La planificación y puesta en práctica centralizadas fue-
ron consideradas como me.dios poco eficaces y útiles. Las autoridades locales
fueron a menudo reforzadas. (Un acontecimiento decisivo fue la disolución, en
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1991, de la ccJunta Nacional de Educación Sueca» y la fundación de la «Agencia
Sueca de Educaciónu.) Dicha descentralización se combinó con cambios en la ad-
ministración educativa, abandonando paulatinamente un estilo jerárquico de
control y acercándose a un modelo de <cconducción por objetivos», basado en las
interpretaciones y las acciones profesionales de los profesores y los directores
(Berg, 1992). Y un creciente número de voces se alzaron reclamando los dere•
chos de los padres para elegir las escuelas y mayores oportunidades entre éstas,
para poder distinguirse de las demás. Existía también una pérdida de confianza
en la educación pública, a la vez que una mayor demanda de escuelas privadas y
de una educacián orientada a la vida laboral. Estos datos pueden considerarse
como ejemplos actuales de polarización en la educación sueca.

Utilizando la terminología de causas internas y externas, podemos encontrar
modelos similares de explicación, los cuales se refieren a aspectos más generales
de la sociedad sueca. Por supuesto, las causas externas, como los cambios en la
producción y la economía, así como la inmigración, han tenido un gran impacto
en la evolución de la educación. Pero también las causas internas como son las
tensiones entre la política y la burocracia, entre la igualdad social y la eficiencia
parecen tener una influencia decisiva.

Ga educación como una explicación parcial

La educación no era un objetivo de análisis en el «Estudio del Poder y la De-

mocracia en Suecia». Esto puede ser debido a que, para múchos ciencíficos socia-

les, la educación es, en la sociedad, más una variable dependiente que indepen-

diente, contribuyendo a la reproducción más que al cambio, en términos de mo-
vilidad social (Halsey y otros, 1980; Harnqvist, 1978; Jonsson, 1987).

No obstante, la inocencia de la educación debe ser cuestionada si tenemos en
cuenta su impacto, en combinación con otros factores, en la formación dé los
ciudadanos; el origen de la educación de masas está directamente vinculado a la
individualización de los futuros ciudadanos (Boli y Ramírez, 1986) y a la produc-
ción del individuo «moderno».

La educación es un sistema concebido para la promoción de las acciones y
proyectos de vida individuales más que colectivos (Gesser, 1985). En este sentido
la educación es un sistema diseñado para apoyar las ambiciones y las carrerás in-
dividuales. Además, el diseño de la educación como un sistema basado en las
elecciones y las carreras individuales ha contribuido a incrementar las expectati-
vas de influencia personal en las diferentes esferas de la sociedad así como las
esperanzas en los distintos proyectos vitales. Sin embargo, cuando se tienen en
cuenta los resultados individuales de la educación, las limitaciones de las refor-
mas pueden llevar a la frustración, por ejemplo, de los planes y proyectos de los
estudiantes más ambiciosos que se enfrentan a obstáculos insuperables en térmi-
nos de clase o género así como a la falta de capital cultural y social.
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Una conclusión provisional es que las reformas en la educación han contri-
buido a la formación de nuevos, independientes y quizá decepcionados indivi-
duos en la Suecia actual. Tal vez la educación, junto a otros condicionantes so•
ciales, ha fomentado la reacción de ciudadanos que no aceptan el paradigma
dominante en la enseñanza ni tampoco apoyan el modelo sueco del estado de
bienestar.

Los cambios en las condiciones de la educación

La transfotmación del modelo sueco pone de manifiesto ciertos cambios, en
las condiciones y las demandas relativas a la educación, en distintas direcciones..
Es obvio que la época de la ingeniería social y de las soluciones estandarizadas
ha terminado. Parece lógico argumentar que la educación -al menos en cierto
sentido- tiene una posición más débil que la que cuvo, si consideramos el mayor
acceso a la educación en general.

La educación como tal -al menos la educación primaria y secundaria- no es
hoy en día un cauce obvio para desarrollar una carrera. Y tanto la autoridad de
los profesores, como el contenido de la enseñanza, es cuescionado por los ciuda-
danos mejor preparados, que tienen acceso a otras fuentes de información y a
más conocimientos en comparación con los de generaciones anteriores.

La ensertanza como institución social es desafiada más explícitamente por las
nuevas formas culturales surgidas entre los jóvenes, que se rçsisten, al paradigma
escolar dominante y a su exigencia de obediencia y reproducción de textos
(Aggleton, 1987; Willis, 1977; Káller, 1990; Pérez, 1992). Cuando se implantó el
sisiem^ educativo sueco, la autoridad de los profesores, la «verdad» del progra-
ma seleccionado y la obediencia de los alumnos conformaban un modelo legíti•
mo tanto dentro como fuera de los colegios. Hoy la situación ha cambiado:

aLa creciente independencia de los ciudadanos está haciendo insostenibles
los sistemas basados en la obediencia externa. En lugar de eso, lás instituciones
se orientan hacia la persuasión interna, y los grupos se manticnen unidos por
medio de discusiones y acuerdos. EI sistema de superiores y subordinados .está
siendo reemplazado por un sistema de coordinación y cooperaciónn (Petersson,
1991, p. 189).

De este modo, la estructura escolar está funcionando de acuerdo con nuevas
condiciones. Los antiguos modelos de subordinación estudiantil no tienen la mis•
ma legitimidad que antes. Pero, como han serlalado Ekman y Holmstrand (1989),
las escuelas suecas parecen haber cambiado poco en este sentido. Parece urgen•
te, por tanto, encontrar alternativas a la jerarquía en la organización de la educa-
ción en Suecia, así como en la relación diaria entre estudiantes y profesores en
las aulas.
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A continuación analizaremos detenidamente la organización de las escuelas
en lo referente a las reformas del currículo y a las experiencias y perspectivas de
profesores y estudiantes. Tendremos en cuenta dos fórmulas (o teorías) básicas
de la educación:

a) la educación está basada en una división del trabajo entre centro y peri-
feria,

b) la educación se apoya en prácticas escolares desarrolladas en contextos
locales, por actores cuyas carreras y experiencias producen un impacto
conflictivo sobre las interacciones y negoĉiaciones que tienen lugar en las
escuelas.

^De qué forma han afectado a este asunto los cambios del modelo sueco?

La división vertical del trabajo dentro de la educación

Si tenemos en cuenta la estructura formal de la educación y la división jerár•
quica dél trabajo dentro del Estado, debemos distinguir entre la formulación de
objetivos para los cambios en 1a educación y la puesta en práctica de estos obje-
tivos. Como señalaron Lindensjo y Lundgren (1986), debemos considerar este
desfase y los diferentes contéxtos de formulación y realización de las decisiones
relativas a la educación.

EI contexto de la formulación es el centro político/administrativo donde se
presentan (quizá contradictorias) demandas de cambio. Y los distintos contextos
de realización son las escuelas y las aulas, con las oportunidades y las limitacio•
nes específicas que están en ellás presentes (Arfwedson, 1985). La distancia entre
formulación y realización, en la educación, ha derivado en una cierta autonomía
de los profesores y las escuelas, y también en diferentes iniciativas para aumen^
tar la comunicación entre el centro y la periferia, ligadas a conceptos como for•
mación permanente e implantación de innovaciones. Encontramos ayuí diferen•
tes estrategias de gobierno, control e innovación. Estas diferentes estrategias de
reforma e innovación han sido utilizadas por los escalones centrales de diversos
sistemas educativos, haciendo referencia a distintas justificaciones en términos de
legislación, racionalidad y ciencia. Los argumentos en contra de estas estrategias
se refieren frecuentemente a la heterogeneidad de los contextos locales y a las
impracticables e imaginarias características de las propuestas y normas universa-
les dictadas por el centro.

Considerando la división vertical del trabajo dentro de la educación y la dis-
tancia existente entre los contextos de formulación y de realización del currículo,
es necesario entender las racionalidades (o culturas) dentro del contexto de reali•
zación, cuando los patrones de obediencia ya no son concebidos como legítimos.
Hablar de gestión por objetivos no tiene sentido si los acontecimientos yue tie•
nen lugar en las escuelas son estructurados por actores es^ecíficos, en contextos
específicos, y con criterios diferentes a los que dominan en el centro.
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Las culturas y las racionalidades del profesorado

La cultura y los modos de razonamiento de los profesores han sido el centro
de atención de un creciente número de estudios (Woods, 1985; Clark y Peters•
son, 1986). Algunas de estas investigaciones han intentado poner en conexión los
asuntos de la reproducción y el cambio en la enseñanza (1-lasselgren y Lindblad,
1986) con las ideas, racionalidad y perspectivas de los profesores. Como ejemplo,
fijándose en el desarrollo real de la tecnología como asignatura de la escuela pri•
maria, a partir de la participación de los profesores en un proyecto experimental
promovido por la Junta Nacional de Educación, se obtuvo escasa corresponden-
cia entre los objetivos de la administración y las experiencias llevadas a cabo por
los profesores:

«Una característica esencial de la enseiianza es que se vive en un mundo
profesional de irrealidades, a l0 9ue se añade una falta de conocimientos téc^
nicos. Teniendo esto en cuenta, tomar la racionalidad analítica como base
para evaluar e1 trabajo de los profesores puede conducir a un malentendido
sistemático. Lo que se considera racional desde la perspectiva de la formula
ción puede resultar todo lo contrario desde el punto de vista de la realización.
Los profesores se apoyan en sus propias experiencias como docentes -como
hijos que son de granjeros y artesanos- o incluso a partir de sus propias aficio-
nes y actividades de ocio. Dadas sus propias experiencias y habilidades para ac^
tuar, los profesores, con buen criterio, orientaron la asignatura como si se tra-
tase de una cuestión de artesanía individual o de experimentos tradicionales
de laboratorio, en consonancia con otros aspectos de su contexto profesional,
más que de experimentos explícitos y probados relacionados con la "tecnolo
gía moderna"» (Lindblad, 1990).

Una conclusión de éste y otros descubrimientos es la necesidad de captar las
experiencias y la racionalidad de los profesores para poder entender el significa-
do de la enseñanza desde su punto de vista. Si ya no tiene sentido la dirección

• jerárquica, todo indica que es importante que el centro sea capaz de asumirlo y
ĥacer que sus razones y argumentos sean visibles para la periferia.

Una conclusión adicional de otros estudios (Carlgren y Lindblad, 1991) refleja
la importancia del contexto local en la forma de pensar de los profesores, cuan-
do tratan de introducir algunos cambios en su ámbito profesional. Pero cuando
se escuchan sus narraciones, no queda constancia teórica de este contexto, ni en
lo que se refiere a la relación de la escuela con la sociedad, ni tampoco al marco
organizativo en el que desarrollan su trabajo. En cambio, desde el punto de vista
de estos docentes, las relaciones personales se valoran como decisivas. Para ellos,
hablar de cambio es hablar de negociaciones y posibles conflictos con personas
con las que Ilevan trabajando largos períodos de tiempo.

EI hecho de que los profesores trabajen en una organización formal es algo
raras veces presente en sus narraciones. Cuando ello sucede, se refiere a cómo
conseguir apoyo para sus propias fórmas de trabajar, a cómo evitar los obstácu-
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los procedentes de la organización y cómo responder a las demandas que esta
organización tradicionalmente plantea a los profesores. A partir de estas eviden-
cias, las escuelas no son «racionales», en el sentido weberiano del término. Más
bien, son lugares para las alianzas y las negociaciones entre individuos que se en•
cuentran en posiciones vulnerables.

La enseñanza es una práctica contextualmente localizada en términos de in-
teracción y organización. Pero, en las narraciones de los profesores, este contex-
to se hace invisible; dichas condiciones se manifiestan en la práctica, pero no en
la teoría. Parece necesario hacer explicitos estos condicionantes para que las cul-
turas de la enseñanza adquieran un sentido comunicativo.

Desde este punto de vista, la enseñanza, entendida como una profesión so-
metida a un régimen en el cual una racionalidad central ha perdido su poder,
tiene que hacer explícitos sus modos de razonamiento para poder funcionar.

Experiencias y perspectivas de !os esludiantes

El síguiente p^so se refiere al hecho de que los estudiantes discrepan en sus
experiencias y perspectivas acerca de la enseñanza y la educación. Por ejemplo,
en un estudio sobre la visión que los estudiantes tenían de los procesos de ense-
íianza, se descubrió que algunos de ellos adoptaban una idea cercana a la de los
profesores, mientras qué otros estaban muy lejos de sus criterios (Lindblad, 1987).
En un estudio actual de Lothman (1992) las diferenciás halladas entre las pers-
pectivas de los profesores y los alumnos en relación a la misma unidad didátctica
demuestran la existencia de una distorsión no consciente en la comunicación:
Esta comunicación distorsionada podría funcionar en una escuela basada en la
obediencia, donde los estudiantes se tienen que ajustar a la perspectiva del pro-
fesor como la única legít'rma. Pero si las circunstancias han cambiado, ĉcómo de•
bemos entender una enseñanza basada en múltiples racionalidades?

Las perspectivas y las racionalidades de los estudiantes son con frecuencia
distintas a las de los profesores. Ésta es una condición básica en la educación,
cuyo objetivo tradicional era reducir esa diferencia. Pero las perspectivas y las ra-
cionalidades de los estudiantes también difieren entre sí. Esto no sólo se debe a
que los estudiantes tienen distinto género y provienen de diferentes culturas y
clases sociales. También cuentan las experiencias escolares. •

En un estudio longitudinal, Lindblad y Pérez (1990a) llegaron a la misma
conclusión: en el sistema educativo, la clase social y la carrera estaban directa-
mente relacionadas. Dos tercios de los hijos de clase obrera desarrollaron ca-
rreras relacionadas con su entorno y este mismo hecho y en igual proporción se
produjo en la clase media. La educación influjó en ello de dos formas: prime•
ro, puesto que es una institución que actúa como mediadora de las carreras
desarrolladas a través de su diferente estructura y de sus procesos; y segundo,
puesto que influye en la diferenciación entre las carreras y en la homogeneiza
ción en el interior de éstas, en relación con los resultados escolares. Los estu-
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diantes son orientados o se orientan en diferentes sentidos ya desde la escuela
primaria y viven la experiencia de la escuela de modos distintos. Dadas tales
orientaciones, el influjo de la educación parece ser decisivo tanto en términos
de experiencias como de futuras posiciones. Dicho de otra manera, las expe-
riencias escolares son decisivas en la formación cultural y en las perspectivas
de futuro de los estudiantes.

Escuchando las vivencias (Bertaux, 1981) y las experiencias escolares de los
antiguos alumnos, Lindblad y Pérez (1990a) identificaron concepciones cualitati•
vamente diferentes acerca de las críticas y las percepciones de la educación. Es•
tas concepciones pueden ser consideradas como experiencias condensadas de la
educación, formuladas de forma retrospectiva. Concentrémonos en dos concep•
ciones sobre las que se formularon críticas y opiniones y que fueron formuladas
en términos de eficiencia y de cuidado.

1. Efeciencia• Algunos antiguos alumnos enfocaron sus críticas hacia la escasa
exigencia de las escuelas, un escaso nivel que hacía que todo el mundo obtuvie-
ra buenos resultados. La educación es percibida como demasiado sencilla, ofre•
ciendo pocas oportunidades de superarse, además de ser aburrida. Ellos querían
una escuela más exigente en la que fuese posible suspender, de modo que uno
tuviera que esforzarse y en la cual se sintiese mayor satisfacción cuando se obtu•
vieran buenos resultados. Consideraban que las notas desempeñan un papel im-
portante para triunfár, tanto en su aspecto competitivo, como en la demostra•
ción del nivel de exigencia. Según ellos, tendría que haber más oportunidades de
trabajo individual para que los padres pudieran elegir la escuela para sus hijos,
con el fin de lograr una enseñanza más eficiente.

2. Cuidado: Algunos critican el ambiente inseguro creado por la masificación
de las clases y las escuelas, por la competitividad y la rivalidad y por la falta de
reglas definidas. Estos antiguos alumnos, con frecuencia tenían mala impresidn
de los profesores de clases masificadas, que no reconocían a los alumnos y que
no encontraban tiempo para averiguar las dificultades, tanto de relación como
con el lenguaje, etc... En la mayor parte de los casos eran los estudiantes más
destacados los únicos a los que conocían los profesores. Manifestaban que les
gustaría que sus hijos asistieran a aulas y escuelas más pequeñas, con más profe•
sores para cada clase, profesores que se preocupen de los alumnos que tengan
problemas y que definan las reglas de convivencia en las escuelas, con el fn de
conocer mejor lo que sucede en ellas.

Observando la relación entre las carreras desarrolladas y las concepciones en-
contramos una relación empírica entre las concepciones y el origen social, así
como con la carrera. Así, todas las personas con una concepción eficientista des-
arrollan carreras características de la clase media y casi todos los que hacen him
capié en el cuidado lo hacen desde carreras de la clase trabajadora. Las críticas y
puntos de vísta de los antiguos alumnos reflejan tensiones en la construcción del
sistema educativo al igual que posiciones diferentes en la estructura social. La
educación en el estado de bienestar tiene una doble tarea, tanto de diferencia-
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ción y selección como de integración de las distintas clases sociales y de cultu-
ras en una escuela para todos. Lindblad y Pérez (1990a) mostraron cómo se re-
solvía esta cuestión en la práctica, en términos de desarrollo de los logros y de
las carreras. Las experiencias de esta solución aplicadas a distintas trayectorias,
muestran diferentes aspectos de la educación. Esto lo vemos en la tensión entre
las concepciones centradas en la eficiencia y las centradas en el cuidado, lo que
supone un dilema tanto para la educación como para los objetivos, en la batalla
por los cambios educativos. ^A cuál de las partes debemos escuchar o ignorar?
^Y cuál se impondrá?

En otro estudio, Lindblad y otros (1991) se plantearon respuestas cualitativa-
mente diferentes para la escuela sin profesores. (El estudió fue realizado cuan-
do los profesores de la escuela secundaria de Suecia se encontraban en huelga,
a finales de 1989. Este estudio se ha comparado a otros realizados en una si-
tuación parecida en la escuela sueca, en 1966). Se identificaron cuatro tipos de
respuestas:

1. rlos intelectualesr quienes realizaban críticas -correctamente formuladas-
de las prácticas educativas, con una destacada riyueza cultural.

2. rLas escolares laboriososr, 'que utilizaban la escuela secundaria como un ins-
trumento para desarrollar una carrera y que organizaban sus estudios durante la
huelga.

S. rLos escolares indecisosr que también utilizaban la escuela como un instru-
mento para conseguir un trabajo, pero que dependían de los profesores y las lec-
ciones para estudiar.

4. rLos comparierosr, que plantearon resistencias culturales en las escuelas
estudiadas.

La respuesta de «los laboriosos» parece dominar en los años sesenta, cuando
los alumnos estudiaban en escuelas sin profesores. Pero en 1989 se realizaron
pocos estudios. «Los compar"teros» conquistaron poco a poco las escuelas y los in-
telectuales se fueron.

Este modelo fue interpretado como el resultado de un cambio en el significa-
do de la educación -cada vez considerada menos como una ol^ortunidad y más
como un obstáculo para los proyectos futuros de los jóvenes.

Basándonos en estos y otros estudios sobre las estrategias y perspectivas de
los estudiantes, parece importante mostrar las formulaciones, las experiencias y
los proyectos de futuro de los estudiantes. La educación no se basa ya en la obe-
diencia, sino en la cooperación. zSignifica esto que es posible la auténtica comu-
nicación o tiene que ver más con la manipulación bajo el disfraz del consenso?
En otras palabras, podría resultar muy rentable aplicar tanto el marco analítico
de Berstein (1975) de una anueva pedagogíau como el trabajo de Durheim sobre
la solidaridad y la división del trabajo (1956).
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ENSEIVANZA Y DEMOCRACIA

Hemos expuesto algunas características referentes a las experiencias y pers•
pectivas de los profesores y estudiantes. En otros estudios nos hemos ocupado
de las experiencias escolares de los profesores (Lindblad y Pérez, 1986) y de sus
orientaciones sociales (Lindblad y Pérez, 1986, Leiulfsrud y Lindblad, 1991) en
comparación con otros grupos y estratos de la sociedad. Así, las escuelas son
lugares en los que se plantean conflictos culturales que se resuelven (o no) por
diversos caminos. Es lo mismo que se comprueba en estudios etnográficos de
la enseñanza, en los que se pone la atención en las diferentes subculturas, en
conexión con los aspectos de aceptación o enfrentamiento entre los diferentes
estratos sociales (Bron y otros, 1989; Pérez, 1992). En cualquier caso, aunque
existan diferentes culturas, raramente se manifiestan en los constructos que
profesores y alumnos realizan de su práctica.

Cuando tenemos en cuenta los cambios presentes en la sociedad sueca actual
y los modelos de enseñanza, parece que existe una necesidad de centrarse en la
interacción diaria entre profesores y estudiantes con el fin de obtener una «pers^
pectiva ascendente» de la vida en las aulas -para captar las experiencias y las ra•
cionalidades- por medio de investigaciones empíricas realizadas en diferentes
contextos. «Teorizar la enseñanza» significaría presentar y reflexionar acerca de
las razones y de las acciones tal y como se producen en la práctica. Consideran^
do que la escolarízación es un proceso de muchos años, con resultados que se si^
túan fuera del sistema, hay una evidente necesidad de complementar las prácti-
cas y las negociaciones que se producen en la enseñanza, con otros estudios de
itinerarios escolares y trayectorias vitales.

Tanto los desfases organizativos como los conflictos culturales dentro de Ias
escuelas acentúan la necesidad de cambiar los centros escolares, al menos en dos
aspectos.

En primer lugar, deben desarrollarse alternativas a la dirección jeráryuica
orientada desde el centro hacia la periferia. En nuestra investigación (Lindblad,
1990) sobre la implantación de la tecnología en las escuelas suecas, observamos
problemas de este tipo. Se pusieron de manifiesto diferencias entre las racionali^
dades del centro políticoladministrativo y los profesores. La racionalidad ecológi^
ca de los profesores se contrastó con la racionalidad más unidimensional de los
responsables de la torna de decisiones. También se identificó la int]uencia ejerci-
da por la experiencia vital de los profesores y sus concepciones acerca del con^
texto local sobre su razonamiento práctico. Teniendo esto presente, parece irn^
portante tener en cuenta a los profesores -su razonamiento práctico en contex
tos específicos y diferentes- en una situación en la que se espera de ellos su cola^
boración con el centro y una comunicación con su contexto.

En segundo lugar, los conflictos culturales dentro de las escuelas son también
obvios. En este sentido, también las culturas específicas de los profesores debrn
ser conocidas por los padres y los estudiantes. Y las perspectivas y estrategias de
los estudiantes también son diferentes, lo que yueda ilustrado tanto por sus ex
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periencias como por sus respuestas culturales a la enseñanza. Si en el ámbito dia-
rio de la escuela sueca aceptamos lo local y particular en lugar de lo universal y
estandarizado, parece razonable que tales perspectivas conflictivas sean conside-
radas normales. La diversidad de experiencias y racionalidades debe enfocarse
hacia la reflexión y la negociación, antes que ser reprimida.

Considerando el cambio actual del modelo sueco, existe una necesidad, den-
tro de la educación, de encontrar otras fuentes de legitimización y de reflexionar
sobre las prácticas actuales y las experiencias de los estudiantes y los profesores.
Los estudiantes con «sus» experiencias y proyectos de futuro no aceptan el papel
de subordinados. La legitimidad del paradigma escolar de conocimiento-a•cam-
bio-de-buen-comportamiento ha quedado en entredicho (Willis, 1977). Los estu-
diantes necesitan ser reconocidos en lugar de ser marginados, y necesitan ver en
las escuelas que se aceptan diferentes respuestas culturales y racionalidades. Las
pautas de reflexión relativas a la comunicación y a la interacción en las escuelas,
necesitan ser puestas de relieve entre los prácticos de la educación, cuya autori-
dad tradicional se cuestiona.

CONCLUSIONES

En este artículo hemos enmarcado la educación actual en Suecia, en el pro•
grama de investigación sobre la democracia y el poder en Suecia. La educacidn
ha sido una parte importante en la reestructuración del estado de bienestar. He-
mos subrayado los cambios en las condiciones y las demandas experimentadas
por el sistema educativo. Considerando los cambios experimentados, tanto en
los presupuestos del modelo de administración como en las interacciones diarias,
parece necesario reconocer la multiplicidad de perspectivas y racionalidades
enfrentadas.

En la práctica, esto significa una atención creciente a la cooperación y a la
comunicación en una institución que abarca culturas enfrentadas. Y en la teo-
ría, significa que -al menos desde nuestro punto de vista- hay que dar una
mayor importancia a la reflexión sobre la micropolítica de la enseñanza, tanto
en lo que afecta a los estudiantes como a los profesores (Ball, 1987). La impor-
tancia de la educación debe ser reconocida no sólo por el centro, sino también
por la periferia.

Si las actuales tendencias se orientan hacia un aumentó de la profesionali-
zación, se puede considerar como un paso hacia adelante. Sin embargo, los es•
tudios críticos efectuados tanto sobre las reformas de la escuela como acerca
de su profesionalización (Cherryholmes, 1988; Popkewitz, 1991) nos han enser►a-
do a ser prudentes en lo que a predicciones sobre el futuro se reFiere. Así, si la
profesionalización implica un sistemático desconocimiento de las racionalida-
des y los proyectos vitales de los estudiantes, significaría un paso atrás de la es-
cuela democrática.
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