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En esta conferencia se ofrece una aproximación a los elementos básicos 9ue
configuran la organización escolar desde un doble plano analítico: el interior, es
decir, el conjunto de factores formales y funcionales que permiten alcanzar una
comprensión de la escuela como realidad organizada, y el exterior, formado por
las complejas relaciones entre los factores socioeconómicos y la institución esco-
lar propiamente dicha. Unó de estos últimos factores lo constituye, precisamente,
la función de control social de la escuela y de la educación formal y, por ende,
del órgano instituido que lo encarna: la Inspección Educativa.

La idea que ordena el discurso es establecer relaciones eficientes entre los
factores que vertebran la escuela, como organización, y la función de conerol en
su modalidad de intervención externa.

1, LA ESCUELA COMO ORGANIZACIÓN PARA LA GESTIÓN
DE LA EDUCACIÓN

La escuela como organización y no el aula, como lugar donde se instrumen-
taliza la enseñanza-aprendizaje, es el marco general en el que las interrelaciones
estructurales, funcionales y culturales pueden dar sentido y alcance al hecho edu•
cativo formal. En efecto, concebir la educación formal como un escenario dis•
continuo formado por una multiplicidad de aulas racionalmente graduadas pc+r
donde los alumnos van pasando a medida que crecen en edad y conoc^miento,
vacía a la escuela de contenido organizativo. Contrariamente, la percepción de la
escuela como una entidad orgamzada a partir de las relaciones eficaces entre un
proyecto específico y los recursos de la estructura, nos coloca en el umbral de una
realidad alternativa con repercusiones sobre el fenómeno educativo.

(•) Conferencia lI Cangres D'Inspectors D'Educacio.

(••) Inspector d'Ensenyament. Generalitat de Catalunya.

RrWUO di E1u^o<tbn, núm. l05119941, Pfgs. 415^Y55 215



La sistemática que proporcionan las ciencias de la educación pone de manifies-
to que la escuela como institución especializada en tarcas educativas, aparece pron-
to en la historia de la civilización, justamente cuando se generaliza la división de
funciones. No obstante, es a partir del siglo xnt con la Primera Revolución In-
dustrial y las ideas de la Ilustración en Europa, cuando se posibilita la emergen•
cia de la eescuela de masas».

A lo largo del siglo xx, la educación formal se ha ido generalizando, afectan•
do cada véz a un número creciente de población. La educación obligatoria ha su-
puesto la escolarización de toda la población en el tramo comprendido entre los
seis y los dieciséis años, con matices entre los diversos países. Este fenómeno so•
ciológico es el resultado de la evolución de las ?deas sobre la educación. De ser
un privilegio de las clases acomodadas se ha convertido en un derecho y un de•
ber de todos los ciudadanos. En consecuencia, las escuelas se han ido convitxien-
do en realidades cada vez más complejas, por el número de alumnos, de profe-
sores, de recursos y de expectativas que generan.

Las escuelas contemporáneas, desde las de Educación Infantil hasta la Uni-
versidad, pasando por las de Educación Primaria y Secundaria obligatorias, los
Bachilleratos, los Centros de Formación Profesional, Artística, Musical, etc., pre-
scntan una complejidad de proyectos, equipos de persotial, recursos financieros y
materiales en relación con las finalidades sociales y las expectativas de los alum-
nos, que requieren ser tratadas como realidades organizadas tanto para su estu•
dio y comprensión como para su efectiva gestión interna.

En este siglo se ha producido una reflexión sistemática sobre las organizacio-
nes que, si bien inicialmente se ha centrado en las organizaciones productivas,
aporta elementos significativos para la comprensión de toda realidad organizada
y ún acervo de investigaciones, modelos y técnicas que permiten racior}alizar, en
parte, e interpretar un conjunto de variables de las organizaciones, entre las que
se incluyen las escolares. Pese a ello, el mundo de la educación formal ha discu•
rrido bastante al margen de estas concepciones. Como indica Stocker(1} aEl ver-
dadero avance en la teoría y en la práctica educativa no llegó nunca de la mano
de investigaciones en. materia de organización y dirección, sino de un movimien•
to genuinamente pedagógico, centrado en la enseñanza y en la didáctica: la es-
cuela nueva y la escuela activa».

El universo de la escuela ha ido generando un discurso y una práctica segre•
gada de las otras realidades socioeconómicas y culturales. Este hecho se ha mani-
festado con más notoriedad en los sistemas educativos de la tradición adminis-
trativa acontinental» .

Llegados a este punto, se distinguen dos líneas de reflexión: la percepción
que tienen los profesionales de la educación sobre las cuestiones organizativas y

(1) F. STOCicER: Ptincépéos d^ Didáctica Modernq Kapelusz, Buenos Aires, 1961,

216



las invçstigaciones y estudios qus otros profesionales, como por ejemplo los soció-
logos, economistas, antropólogos, etc., han realizado sobre las escuelas.

Ya hemos anticipado que la acción de los profesionales de la educaeión ocu-
rre, fundamentalmente, en el aula entendída como escenario panóptico por ex•
celencia. Lo orRanizativo es visto como algo ajeno, suplementario y circunscrito
a las tareas administrativas y burócrfiticas. En consecuencia, la percepción resul-
tante que se manifiesta en el discurso pedagógico, incluido el universitario, es un
maniqueísmo sin solución entre lo pedagógico y lo organizativo. La literatura pe•
dagógica expresa esta dúalidad inabarcable hasta en la más palpitante actuali•
dad. El discurso actual sobre organización y gestión educativa a partir del trabaja
de profesionales de la educación y de los departamentos de Organización Escolar
de algunas universidades 9uscita una prevencióri defensiva por parte de otros,
que se expresa en la desautorización radical a través de bs calificativos de ge•
rencialista, neoliberal, etc.

Por otra parte y paralelamente, la reflexión desde otras perspectivas, como
por ejemplo la sociología, la economía, etc., aporta una visión de la escuela
como reaGdad espedfica, haciendo hincapi^ en aspectos distintos según las ten-
dencias epistemológicas y metodológicas del momento. Así pues, hasta los años
sesenta abundan los enfoques de tipo tecnológico-racional (las escuelas como orga•
nizaciones formales y burocrátícas), a partír de este momento, se produce una
apertura epistemológica con la emergencia de modelos alternativos, como por
ejemplo los enfoques dé ajuste articulndo (las escuelas como anarquías organiza-
das), los enfoques interpretativos (las escuelas como lugares de interacción) y los
enfoques estn^eturalistas (las escuelas como realización de principios estructuFado-
res). La escuela como unidad de estudio se percibe, en las aportaciones de todos
estos enfoques, como una realidad compleja cuya significación profunda escapa ^
al análisis parcializado de las distintas perspectivas enunciadas.

Los enfoques racionales ofrecen una imagen de la escuela formalizada que
contrasta vivamente con los fenómenos que se perciben a nivel de superficie, en
su funcionamiento cotidiano. Su estudio se centra en el organigrama, el manual
de funciones, la especialización, las reglas y los procedimientos, los estilos de ges^
tión, el liderazgo, los sistemas decisionales, la solución de conflictos, etc.

Por otro lado, los enfoques de ajuste articulado, muy pegados a los aconteci
mientos empíricos de tipo inmediato, ofrecen una imagen convulsa y caótica de
la escuela. El denominador común de estos enfoques es que ofrecen una imagen
fija de desorden que se puede expresar con el símil del «contenedor de basurasu.

Los enfoques interpretativos de corte culturalista se centran en el estudio de
la escuela como lugar de ínteraccíones. Escos enfoques han contribuido a descri-
bir muchas realidades escolares, lo que ha permitido disponer de descriptores y
significados más rigurosos sobre la escuela. No obstante, al centrar el estudio en
las realidades interactivas ofrecen imágenes discontinuas de la escuela, como
una especie de caleidoscopio sin solución explicativa.
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Finalmente, los enfoques estructuralistas, centran su estudio en los principios
estructuradores que están en la base, y permiten explicar los comportamientos
individuales. Las teorías sociales de corte estructuralista reconocen que la ver•
dadera naturaleza de las cosas no radica en ellas mismas, sino en las relaciones
que nosotros construimos y percibimos después entre ellas. Por tanto este en-
foque hace hincapié en las fuerzas invisibles que configuran la distribución de
poder y control en los sistemas sociales. En consecuencia, constituyen un enfo-
que formal çn la comprensión de los sistemas sociales que intentan superar,
en las teorías de Bernstein, la dualidad entre subjetividad y objetividad, colo•
cando al sujeto en un campo más amplio de eseructuras comunicativás y prácti-
cas culturales.

La dualidad a la que nos hemos referido anteriorrnente entre lo pedagógi•
co y lo organizativo -en expresión de Bernstein, entre el núcleo técnico y el
núcleo administrativo, en su teoría de los «códigos>r puede superarse; se vis•
lumbra una solución en el nivel más profundo de la organización social, de
manera que las relaciones entre la organización del currículum, los métodos
de enseñanza y las pautas de gobierno y supervisión están vinculadas de forma
rígida. O dicho de otro modo, la articulación a nivel de superficie de las inter•
acciones sociales se genera siempre a partir de un conjunto rígido de princi-
pios estructuradores (códigos).

En este punto se produce una coincidencia entre la aproximación que hacen
los sociólogos weberianos de la organización (enfoques formales y burocráticos
de la escuela) cuando subrayan la importancia capital de la cultura organizativa y
del simbolismo en la interpretación de las organizaciones y la teoría de los códi-
gos fu^idamentada en la tradición durkheimiana de la antropología estructural,
en la yue los símbolos culturales han sido considerados principios estructurado-
res, desde siempre. Así pues, resulta que la dimensión cultural de la organización
(reglas, ritos, ideología, etc.) aporta claves decisivas para la comprensión profun-
da de los factores estructurales (tecnológico-racionales) y de los empíricos (funéio-
nales) en las organizaciones, entre las que se incluyen las escolares. La cultura or-
ganizativa deviene en e! factor fundamental en la explicación e interpretación de
la escuela como organización.

2. ANÁLISIS DE LAS DIMENSIONES FORMAL Y FUNCIONAL
DE LA ORGANIZACIÓN

2.1. Análisis dt la dimensión jormal de la organización

En la organización escolar se distinguen dos planos interactivos: el Jormal (ra-
cional y simbólico) y el funcional (existencial). El primero está formado por las re•
laciones entre la ^estructurar y la ^culturar,• el segundo, por los escenarios empírica-
mente observables del íJuncionamitntw, con todas las interacciones comunicativas
mediatizadas por los códigos 'de poder, control, etc. Estos dos planos indican, por
un lado, las tensiones entre «organizaciónu e«interacciónu y, por otro, las pautas

218



observables (fenómenos observables) y las ocultas de estructuración (relaciones
profundas entre personas, acontecimientos y cosas).

En la sociedad contemporánea, la escuela aparece como la organización
más descontextualizada, que no encuentra su lugar en los fluyentes entrama•
dos socioeconómicos y culturales. Como veremos después, las ideologías re-
constructoras de la escuela permiten dibujar un cuadro polarizado por dos
enfoques básicos desde la perspectiva de la autonomía del discurso educativo:
el Gerencialista y neoconservador, fundamentado en la eficacia, can un dis•
curso cerrado y, el Humanista, fundamentalío en el pluralismo cultural, con
un discurso abierto.

aracionalu

ANÁLISIS DE LA ORGANIZACIÓN ESCOLAR

1 1 aem íricon

ESTRUCTURA

(factores racionales y
tecnol^icos)

nivel de superficie

CULTURA

(principios estructuradores)
(cddigo y marco culturaU

asimbólicou

A. Factores culturales

FUNCIONAMIENTO

(interacciones en el plano real
entre la estructura y la cultura).

Las investigaciones sobre cultura de las organizaciones escolares conducen a
considerarlas como «artefactos culturales» (2); es decir, la dimensión humana de
la escuela es uno de sus rasgos más significativos.

La comprensión de la escuela como realidad or^anizada es subsidiaria de los
nexos y las tensiones entre los fenómenos superficiales de la conducta empírica

I
(2) T. B. GREENFtE:L[x aTheory about organization: a new perspective and its implica

tions for sehools», en M. HuGUES (Eds.), Adminislterin,q tdutalion: International challenge. Lon

dres, Athlone, 1975, pp. 71-90.
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mente observable y las relaciones más profundas entre personas, acontecimien•
tos y cosas. Estas realidades más profundas no directamente observables operan
como una especie de paraguas procector legitimador de mitos y símboíos que
constituyen la cultura organizativa. Ésta aporta el contenido simbólico de la es•
cuela y constituye la argamasa o principio ordenador que informa y cohesiona
la compleja realidad de !a organización escolar (8).

La cultúra en los grupos humanos se estructura a partir de dos factores:
a) la información gue se expresa (voces, gestos, actitudes, conocimientos, valores,
normas, pautas, símbolos, etc.) y b) el aprendizajc social que produce csa inJormación
mediatizada por códigos de poder y de control. En términos macroculturales el
aprendizaje social presenta una decantación «abiertau o acerradau. El modelo
cerrado, constituye todos los etnocentrismos culturales (raza, costumbre, len•
gua, territorio, etc.). EI modelo abierto, fundado en el principio de racionali-
dad, inspira todos los humanismos.

En consecuencia, siemprç que haya un grupo humano, pequeño o grande,
que aprenda de la informac°n que comparten sus miembros, se tienen los fac-
tores básicos para la generación de una identidad cultural que sirve para ade-
cuarse a los problemas de adaptación externa y de integración interna como
una forma adecuada de percibir, pensar y sentir en relación a las cuestiones que
les afectan. La naturaleza de la identidad cultural dependerá de las características
de tamaño, trayectoria, posición y poder del grupo, dando como resultado desde
microculturas a macroculturas. No obstante hay que observar que ala cultura de
un grupo no nace de repente, ni mediante técnicas más o menos rápidas de
apren^i?zaje, sino que es el fiuto del tiempo transcurrido para otorgar sentido a
la realidad individual, de grupo y social. Es necesario vivir la historia e intecpre•
tarla de una manera concreta, para que participe inconscientemente en el sentir,
el percibir y el actuar. Es el fruto de experiencias positivas y negativas de la solu•
ción de problemas que nos rodeanu (4).

Por otra parte, la investigación transcultural subraya el relativismo de la
cultura que se funda en su carácter instrumental; es decir, las personas en los
grupos sociales tienen unas necesidades o fines que la cultura intenta satisfacer
a través de la adopción de determinados símbolos, pautas, formas de pensar,
sentir, etc. En consecuencia, en las organizaciones -por ejemplo, la escuela- «la
cultura actúa como una especie de "filtro" que condiciona el sentido y el valor
tanto de las realidades internas como de las externas al centro. Una cultura es•
colar, fuerte o débil; inestable o estable; cerrada o abierta, es un filtro que com

(3) J. RvL: aiPor quE es necesaria la autonomía del centro educativo?u Aula de /nnova-

ción Educativa, Barcelona, (14), mayo 1993, pp. 84•92.
(4) R. P^seu^^ (Coord.} La gestúín sducativa antt la innovación y el cambio. La funeíón di-

rectiva en el contexto socioeducnttvo actua[ Ponencia lI Congreso Mundial Vasco, Narcea, Ma•
drid, 1988, PP. 37•5L
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dicionará mucho el alcance e, incluso, la viabilidad de la intervención interna y
externa» (5).

Deal y Kennedy (6) proponen un modelo que interrelaciona las variables rin-
tervencióru (trabajo, implicación, recursos, proyectos, control) y restructuración inter-
nai (aceptación de valores compartidos, tendencia a la satisfacción). Las relacio•
nes de las variables conforman cuatro tipos de cultura organizativa de indudable
interés desde la perspectiva de la Inspección Educativa.

alta

CULTURA

baja

INESTABLE

,

aja

CULTURA

FUERTE

CULTURA

ESTABLE

ESTRUCTURACIÓN INTERNA

(Aceptación de valores. Satisfaccidn)

EI modelo enfatiza el logro de una acultura fuerte» caracterizada por una alta
aceptación de valoces básicos (estructuración interna) y un alto nivel de trabajo,
implicación y control (intervención interna y eitterna). En consecuencia, la cues-
tíón central estriba en las relaciones eficientes entre «cultura-estructura•
funcionarwiento». La cuestión que suscita esta reflexión es qué modeló cultural
de escuela es el que posibilita nuestro modelo administrativo de la educación.
Lo cierto es que la «cultura fuerte» es imprescindible para la gestión de un
proyecto específico de centro. Ahora bien, parece que esta modalidad de cultura

(5) J. RuL: 1998, op. cit.
(6) T. E. DFrtL y A. A. KF.IVNEDY: Corporate Cultures.• Ths Riles and Rituals oJCorpora[e Life,

Reading, Addison•Wealey, 1982.
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emerge mejor en una escuela personalizada (autónoma) y responsable de su
proyecto en relación a la sociedad.

B. Factores estructurales

Los factores estructurales de naturaleza tecnológico-racional han tenido
preeminencia en los estudios clásicos de organización, por su carácter objetivo.
Esta perspect}va se ha cultivado frecuentemente a 10 largo del presente siglo
por la incidencia del Positivismo en 1a orierttación de la epistemología, así
como de la metodología. No obstante, como hemos estudiado anteriormente,
la insuficiencia de este enfoque para la comprensión y explicación de las orga•
nizaciones supuso la apertura a otros puntos de vista. Hoy sabemos que la di-
mensión formal de la organización se debe a«factores estructuralesu y a«facto-
res culturalesu, con la particularidad de que aquéllos adquieren alcance y signi•
ficación a partir de éstos. En la literatura más reciente sobre organización se
suelen representar ambos bloques de factores en forma de «icebergu, asignan-
do la parte emergida a los factores estructurales y la sumergída a los cultura-
les. Si tenemos en cuenta que sólo emerge la novena parte de la altura del blo•
que de hielo veremos la importancia relativa de ambos.

Las aportaciones más significativas de las Ciencias de la Organización en rela-
ción a los factores estructurales podemos resumirlas en los siguientes principios
de organización decantados en el tiempo como consecuencia de la experiencia y
de múltiples investigaciones:

1. Principio dt ident^cación y comunidad de intertses (equifina[idad). Perfil profesional.
Intereses. Motivación. Proyecto común.

2. Prfncipio de autoridad o coordinación. Liderazgo. Poder/autoridad. Riesgo. Conduc
ción de gru^. Decisiones. Ejecución. Estrategia. Control.

S. Delimitación y prtsencia activa de los objetivos. Leyes. Normas. Proyectos. Planes. Es-
tudíos. Informes: Reuniones de fijación de estrategias. Tácticas. Incentivación.
Oricntación al logro y a fa excelencia.

4. Principio dt creación interna. Transformación de «recursosr^ en «metas». lnnova•
ción. Desarrollo.

5. Principio de gradación y escalonamiento jerárquico.• Organigrama.

5.1. Órganos de gobierno: coordinación, decisión y control.

5.2. Delegación de autoridad.

6. Principio de delimitación de funciones (correlación vertical). Manual de funciones. Per
fil y coordinación.

7. Principio de nlación funcional (corrttacián horizontal). Equipos profesionales. Trabap
en equipo.
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S. División entre tareas ejecutivas (line) y consultivas (sta^J. Órganos de decisión y órga-
nos de asesoramiento.

9. Principio de participación y comunicación. Políticas de personal. Círculos de calidad.
Decisiones participadas. Cultura de gestión (acción-comunicación)- gestión/cul-
tura.

10. Principio dt totalidaa: En una organixación todo afecta a todo. Tensión entre el
atodou y las «partesu.

11. Principio de equilibrio inestable. Organización abierta. Influencias. Cambios. Crisis.

12. Principéo de autorregulación. Sistema.

13. Principio de erecimiento. Toda organización tiende a crecer.

14. Principio de dsscentralización-drsconcentración y coordinación. Departamentalización.
Autonom ía. Interrelación.

15. Principio de ordenación (unédad organizatéva y subunidades especializadas). Modelos or-
ganizativos.

Los estudios e investigaciones sobre la escuela arrojan una imagen poco acor-
de con los rasgos de una organización sólida. En este punto conviene subrayar
que las diferentes imágenes que se ofrecen son subsidiarias del enfoque adopta•
do. No obstance, se puede hacer una aproximación caracterizadora de la escuela
como organización, a partir de los siete rasgos que citamos a continuación: .

CARACTERIZACIÓN DE LA ESCUELA COMO ORGANIZACIÓN

1. La escuela es una organización «débilmente articuladau (dependencias desperso-
nalizadoras, participación burocrática, activismo más que eficiencia, ausencia de
evaluación sistemática, etc.)

2. La coordinación es «dEbil» (modelo directivo no profesional y no intervencio-
nista).

8. La relación entre los afactores formalesu y los «funcionalesu es poco eficiente (no
relación entre objetivos y funcionamiento, y entre objetivos y resultados).

4. Decantación funcional en «compartimentos estancosu (aulismo).

5. imprecisión y arTtbigiiedad de metas (dificiles de concretar, desarrollar y evaluar).

6. Tecnología problemática (no se dispone de un modo óptimo de ensetianza-
aprendizaje).

7. Cultura escolar caracterizada por un fuerte igualitarismo, rechazo al control, insu-
laridad de los docentes y una deontología profesional poco definida.
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2.2 dnálisis de la dim^nséón funciona! ds la organización

Como hemos expuesto en la primera parte, existe una línea de investigación ^
que centra su estudio en los factores funcionales.

Estos factores nos ofrecen la organización en su cotidianidad, en sus ciclos de
funcionamiento, sus momentos intensos, de latencia, sus crisis, etc. La organiza-
ción real que puede describirse empíricamente. Los ritmos diarios, las nitinas,
las interacciones, los escenarios de relación formal e informal, los confGctos, la
acción, etc. ' ,

Sin duda, la acción contextualizada en el espacio y el titmpo eonstituye.el aeampo
de Marte» de las organizaciones. El encuadre existencial de la organización, en
un marco de fuerzas e influencias internas y externas, ĉondiciona a los factores
aformales» (estructura y cultura} y a la vez, es transformada por ellos. Contem•
plada de esta forma, la vida organizativa es una realidad cambiante. Los prinĉi•
pios estructurales a los que nos hemos referido están siempre en jaque y es ne•
cesario el arte de dirigir, para mantenerlos pese a que los escenarios cambien.
Por otra parte, los símbolos y valores culturales permiten interpretar e interiori•
zar lo que acaece, pero no pueden sustraerse a los influjos de nuevos valores, a
través de los fenómenos de aculturación, aprendizaje y asimilación. Pese a esta
^magen intencionalmcnte dinamizada, la realidad es quc los factores más sólidos
son los aformales» que, precisamente, permiten una apróximación comprensiva
de la escuela como organización y ofrecen las claves de la necesaria reconstruc-
ción de la organización escolar, como veremos despu^s.

La teoría de gestión nos permite ofrecer imágenes funcionales de la organi-
zacián q>,e tienen interfs sistemático y descriptivo. Podemos considerar dos pers-
pectivas, la lógica y la praxeológica. La primera nos ofrece esta imagen: aEn un
centro educativo los equipos de profesores y directivos, en base a unos datos e
informaciones evaluativas, elaboran estrategias de acción (programas), a conti•
nuación las desarrallan en los distintos escenarios de la escuela (aulas, daborato•
rios, biblioteca, salas de reunión, despachos, etc.) al tiempo que observan reflexi-
vamente la significación y utilidad de su acción en relación a los alumnos, al
equipo de colegas, y a toda la organización. Finalmente hay un momento de
evaluacián final cuyas informaciones y valoraciones dan lugar a una nueva plani•
ficación más ajustada; incorporando un conjunto de innovaciones». Es, sin duda,
una imagen ideal, ambiciosa y, quizá, ingenua. No obstante, si se pretende que
la escuela sea una organización, los elementos más significativos de esta imagen
han de poderse describir en su funcionamiento empírico.

La perspectiva praxeológica permite matizar la rigidez de la imagen anterior:
<eLos profesores en las aulas desarrollan en la práctica una enseñanza constituida
por los contenidos que enseñan y la forma que tienen de enseñarlos. Los profe-
sores reflexionan individualmente y en equipo sobre lo que enseñan y su signifi•
cación para los alumnos. Estas infotmaciones (evaluativas) permiten que los pro•
fesores introduzcan cambios e innovaciones en los contenidos y en las formas de
enseriar.»
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Ambas imágenes tienen el denominador común del estilo de gestión «acción-
reflexión•acción», imprescindible en el funcionamiento de la organización esco-
lar. La teoría de gestión y también la curricular, subrayan que la relación entre
«planificación» y«acción» debe ser fucrte. En consecuencia, la gestión organizati•
va y la curricular no se agotan en las tareas de acción o de planificación separa-
damente, sino que alcanzan su plenitud al desarrollarse en el campo de la acción
educativa; y a la inversa. rPlanificación y acciónr cierran un primer ciclo de interac-
ción entre la realidad (del centro y del aula) y la reflexión estratégica (fijación de
metas). ulcción y planificaciónr cierran un segnndo ciclo táctico de reflexión inrne-
diata sobre la acción y la reprogramación consiguiente que genera. rEvaluación y
realim^ntaciónr conforman un tercer ciclo de reflexión final, sobre la acción
desanollada y la realimentación de la planificación. A continuación se vuelve al
primer ciclo y así sucesivamente.

CICLO 1: rPLANiFICACI^N•ACCIÓN n

PLANIFICACIbN AOCIbN ^
Idiraeilo de la acáón) (da*arrollo planilioción)

EVALUACI N
ívabracián de la accián

y de la planificación) ,

CICLO Y: rACC10N•REFLE)t16N•ACCIÓNr /
CICLO !: ^EVAWAC14N-REALIMENTACIbN n

Esta comprensión del funcionamiento escolar, por las implicaciones que
comporta, abre perspectivas significativas en la reconstrucción de la escuela
como lugar de educación. Ahora bien, que estos ciclos de información descri-
tos y las interrelaciones que los hacen posibles puedan observarse en el funcio•
namiento cotidiano de la organización presupone unos reyuisitos «formales»
(estructurales y culturales) sobre los que hay yue centrar el análisis comprensi-
vo de la escuela como organización (conocimiento) y la acción transformadora.
La relación eficaz entre «conocimiento» y«acción» introduce el concepto de
gestión- En este sentido J. Rul (7) la define como rel proceso de transjormación de ir^-
formación en acciónr.

Como expresa este cuadro, la transformación de información en acción, yue
todo proceso de gestión comporta, tiene una apertura al universo de la cultura a
través de la comunicación entre personas de la información, en las actividades

(7) J. Rut.: F.l Projecte de Gestéó det Centre h,'ducaliu, Generalitat de Catalunya, [^F^artd
ment d' E^:nsenya^nent, Barcelona, 1990, p. 21.
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organizativas de «planificación», «programación», «desarrollou y cevaluaciónu. La
cultura es la creación y acumulación de una creciente red de información a tra•
vés de los procesos de comunicación entre personas. Así pues, la cultura organi-
zativa es participación real y efectiva en la toma de decisiones, lo que presupone
que las personas están en red, es decir, intervienen en la transformación y trans-
misíón de información mediante tos procesos de gestión.

El sentido social de la escuela, el valor de la educación para el alumno, la ca-
Gdad deI hecho educativo, el profesionalísmo de la función docente, el papel de
los equipos direccivos, etc., adquieren un sentido integrador en esta forma de ha-
cer escuela (organización), de hacer educación.

La estrategia de la necesaria reconstrucción de la escuela como org^tnización
debe permitir la superación de dos modelos extremos que se puedcn rastrear^en
la literatura. El ppmero, el de la escuela alienada c instrumentalizada que la re-
duciría a unas funciones de vigilancia (guardería) e higiene social. El segundo, la
supresión de la escuela y su transformación informal en credes de aprendizajeu,
en expresián de Illich (8}. ^Tramas tducacionales que aumenten la oportunidad para que
cada cual transforme cada mornento dt su vida en un momento de aprendizaj^ dr eom-
partir, de interesarser. Estas aportacíones humanistas de los años setenta pueden
ser utilizadas actualmente por las fuerzas del mercado en su cruzada contra el
Estado del bienestar, uno de cuyos baluartes es la escuela y, singularmente, la es-
cuela pública. La cuestión de la reconstrucción de la escuela como institución so-
cial es, en consecuencia, un tema candente. Tyler (9) propone tres factores que

(8) 1. It.1.tcH: La soci^dad drsescolarizadq Barral, Barcelona, l976, p. 8.
(91 W. TvI.ER: Organización Escolar, Morata, Madrid, 1991, p. 195.
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conducirían a una auténtica estrategia reconstructiva y que son congruentes con
la imagen funcional de escuela que hemos ofrecido desde el punto de vista de la
gestión:

a) La escuela necesita mecanismos que regulen y coordinen su núcleo térni-
co (profesional). El desarrollo del núcleo técnico de la escuela debe hacer-
se a partir del principio de ccautonomía-interdependencia». En cualquier
caso, debe posibilitarse la afirmación y consolidación de la autonomía dis-
cursiva que se concreta en la gestión del Proyecto del Centro.

b) La escuela necesita integrar su núcleo técnico con su aparato coordinador
y con los agentes de control y vigilancia social, protegiendo al mismo
tiempo su integridad discursiva. Creación e impulso de espacios inter•
discursivos.

c) La escuela debe mediar entre las prácticas educativas y las presiones no
discursivas del mercado, de las clases sociales y de la política. Defensa y
apelación a la autonomía discursiva de la escuela.

La integración de estos tres factores ofrece la imagen de una organización
con especificidad propia ^que está en estrecha relación con el entorno, salvaguar•
dando la integridad de su propio discurso.

Lo propio de la escuela es transformar «paquetes de información organizati-
va y curricularu en acción educativa, a través de un entramado organizativo for-
mado por factores estructurales (tecnológico•racionales) y culturales (actitudes, va-
lores). Este proceso genera un estilo de gestión peculiar que propicia escenarios
educativos alternativos con una significación y un valor diferentes.

S. EL PROYECTO DEL CENTRO EDUCATIVO COMO DISCURSO Y ACCIÓN
DE LA ESCUELA

Y.a estrategia reconstructiva de la escuela integra la información correspon-
diente a la gestión organizativa y a la curricular adoptando la forma coritempo•
ránea de eproyecta. En efecto, el proyecto del centro educativo tiene sentido real
si expresa la autonomía organizativa y curricular de la institución escolar. Es de•
cir, el proyecto debe incluir la gestión de muchas de las variables estn^cturales,
como por ejemplo, el personal, los recursos, las relaciones con el entorno, que
hasta ahora eran patrimonio de las instancias administrativas superiores. La ob•
jeción racional a la autonomía de los centros, hecha en nombre de una pretendi-
da equidad, salta por los aires si consideramos la incidencia que tienen los facto-
res culturales en la estructura formal. Dos centros educativos con unos mismos
referentes estructurales pueden dar lugar a desarrollos y trayectorias profunda-
mente distintos desde la perspectiva de la calidad.
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Desde un punto de vista técnico, el Proyecto de Centro se compone de dos
subproyectos interrelacionados: el Prayecto de Gestión (10) que planifica la ges-
tión orgnizativa del centro a medio y a corto plazo y el Proyecto Cuiricular (11)
que hace lo propio, en relación a la gestión curricular planificación, desarrollo
de los procesos de enseñanza y aprendizaje y evaluación curricular.

El estilo dt gestión del proyecto para que suscite un discurso educativo entre
el «núcleo técnico» (profesionales), debe establecer un diálogo interno entre la
acción y el pensamiento (reflexión) y un diálogo externo con el medio socioeco-
nómico que exprese su pensamiento (discurso) y su acción (procesos-resultados
organizativos y educativos). El Proyecto del Centro Educativo debe expresar la ló-
gica del aprendizaje media^nte la toma de decisiones curriculares (contenidos, me-
todologías, valores, etc.) adoptadas por el equipo de profesores en el denomina-
do Proyecto Curricular. Las decisiones curriculares a medio plazo se expresan a
través de dos instrumentos de gestión cumcular: el Programa de Etapa y Ciclos
y el Programa de Área Curricular (tantos, cuantas áreas tenga la Etapa Educati-
va). El primero se especializa en ^las decisiones globales que definen el modelo de
intervención Curricular de los profesores y el segundo aporta criterios y recursos
para la intervención curricular de cada una de las áreas. '

Las decisiones cumculares a corto plazo (curso académico), en coherencia
con las decisiones curriculares a medio plazo, programan la intervención de los
profesores en los procesos de enseñanza•aprendizaje. Análogamente, adoptan la
forma organizativa mediante dos instrumentos de gestión curricular: el Plan o
Programá Anual del Profesor y el Programa de las Unidades Curriculares (tantas,
como en cuantas unidades se subdivida el programa anual del profesor). Ambos
conCienen información y recursos útiles para la acción educativa: el primero ex-
presa una previsión o planificación de la intervención curricular para todo el
curso académico y el segundo planifica y ordena la intervención en una' unidád
de tiempo de aprendizaje.

La elaboración, desarrollo y evaluación del Proyecto Curricular da contenido
al trabajo profesional de los docentes. Las referencias básicas del trabajo de éstos
son, fundamentalmente, el ti^mpo de aprendizaje y la organixación d^ la acción educa-
tiva, que contrastan con las referencias de la planificación curricular dt las Ad•
ministraciones Educativas las cuales se concretan en el Diseño Curricular Base.
Éstas son: el establecimiento de nivelrs de concrecéón y la taxonomización dt la infor-
mación curricular (bloques de contenido -conceptos, procedimientos, actitudes, va•
lores y normas-, objetivos, orientaciones, etc.).

Conviene observar que la lógica de la planificación del Diseño Curricular
Base no es útil para la acción educativa, puesto que aporta una información ra-
cionalizada y descontextualizada -como no podía ser de otra forma-. Opuesta

(10) J. Ru^: 1990, op. cit., 7, p. 77 y ss.
(11) J. Ruu El Proyccto del Centro Educativo: Proyccto dc Gestión y Proyccto Cumcular pocu•

rnento policopiado, 1992.
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mente, la información que contenga el Proyecto Curricular de Centro debe estar
integrada, adaptada y con^extualizada. Por tanto, la realización del Proyecto Cu-
rricular a partir de los referentes del Diseño Curricular resulta ineficaz desde el
punto de vista de la gestión del proyecto. Así pues, el Proyecto Curricular de
Centro a partir del inptet del Diseño Curricular Base, debería regirse por los refe-
rentes que hemos indicado anteriormente.

La apGcación mimética de la lógica del Diseño Curricular para la gestión del
Proyccto Curricular de Centro, tal comó sugieren los tres niveles de concreción,
no es significativa desde las necesidades educativas de los centros, ya que supone
la elaboración de programaciones tecnológicas fplarcificación de óbjetivos taxo-
nomizados). Para que el Proyecto Curricular de Centro tenga un significado
práctico, tiene que planificar programaciones praxeológicas (el modelo de los
tres ciclos que hemos expuesto), es decir, previsiones para la acción, elaboradas
a partir de decisiones coordinadas, criterios y recursos que organicen la acción
educativa en el tiempo del aprendizaje (12).

Por otra parte, la lógica de la necesidad (expectativas socioeconómicas so-
bre la escuela) se manifestará a través de unas estrategias planificadas a medio
y corto plazo, con su expresión correspondiente mediante un conjunto de deci•
sionts organizativas, adoptadas por los órganos de gobierno y de coordinación,
en el mencionado Proyectá de Gestión. Éste se estructura en cinco instrumen-
tos de organización•gestión, dos a medio plazo: Proyecto Educativo y Manual
de Organización (reglamento de régimen interior), y tres a corto plazo: Plan
Anual, Presupuesto (documentos económicos) y Memoria Evaluativa. EI Proyéc-
to Educativo expresa los valores compartidos o atltura escolar (rasgos identifi-
cadores) y define las intencionalidades educativas (objetivos), mientras que el
Manual de Organización, estructura el centro en función de los objetivos y de
los medios disponibles.

El Plan Anual operativiza cada año determinados objetivos del Proyecto Edu•
cativo y los desarrolla mediante el uso de los recursos debidamente planificados
en el Presupuesto. La Memoria Evaluativa supone la puesta en práctica de estra-
tegias y habilidades evaluadoras para juzgar el valor de los procesos y de las rea^
Gzaciones, tanto de los instrumentos anuales del Proyecto de Gestión como de
los del Proyecto Currict;lar.

La autonomía ideológica y técnica de los profesores y de los centros educati-
vos en relación con el entorno (principio de auconomía-interdependencia) está en
la base de la reconstrucción del discurso educativo de la escuela y en la significa-
ción social de su acción educativa. Ello es imprescindible para la reconstrucción
de esta importante inscitución social.

(12) f. RuL: 199'S, op. cit., 3.
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Hasta aquí, hemos hecho una breve aproximación a la escuela como orga-
nización responsable de la gestión de la educación en relación a los alumnos y
a la sociedad. ^-Iemos analizado los factores más signiticacivos para su estudio y
comprensión, así como los retos y objetivos que tiene planteados en el presen-
te. La escuela que conocemos deberá cambiar mucho si quiere seguir siendo
«lugar específico de educaciónn en el futuro próximo. Los factores económicos,
su incidencia en la conformación de la vida social y sus repercusiones en térmi-
nos de civilización, ofrecen otra perspectiva para el estudio de las instituciones
sociales y, particulacmente, de la escuela, de indudable interés en el medio•
largo plazo. As1, la ^Segunda Revolución- Industrialr supuso progresivamente,
en el plano social, la democratización de la educación, debido a la asocia-
^ón que el sistema productivó y la sociedad (la clase media y el proletaria-
do) establecieron entre la educación y el desarrollo sociopersonal. La imagen
podríz ser: «A•más•educación•más•oportunidades-de•desarrollou. El empuje de
estas ideas y aspiraciones tuvo eco en los partidos democristianos y socialde-
mócratas que gobernaron en los países de nuestro entorno después de la
II Guerra Mundial. Los presupuestos en eduación fueron en aurnento y se des•
arrollaron ambiciosas reformas e innovaciones educativas. Esta «tendencia» en-
tró en recesión a partir de los arlos setenta; los presupuestos de educación 'se
estancaron y en algunos casos, retrocedieron. Las sociedades comenzaron a
preguntarse sobre la «rentabilidad» de los recursos destinados a educación. La
imagen tradicional de la escuela como institución específica no directamente
vinculada a la dógica de la necesidad^ fue cuestionada. La última década se ha ca•
racterizado por la interpretación de la escuela desde la sociedad, a partir de pa-
rámetros econométricos (lógica del mercado), de la mano de fuerzas políticas
de signo conservador, provocando un fuerte intervencionismo de la esfera polí•
tica en los sistemas educativos del área anglosajona. Nuestro caso es singular
ya que^ llegamos tarde a degustar el pastel del Estado del Bienestar, y los sínto-
mas de crisis son•ya patentes.

Es necesario plantearse, en los albores de la ^tercera r^+uolución tecno-inJormá-
túa, cómo se establecerán las relaciones entre las «sociedadesu y el «sistema pro-
ductivoa y, más concretamente, cuál será el papel de la educación formal y de la
escuela. La respuesta a esta última cuestión resultará subsidiaria de la orienta-
ción que tome la primera, así como de las ideas y aspiraciones que criscalicen en
la conciencia de las sociedades. En el presente, ya se perciben algunas tendencias
que, de consolidarse, alumbrarán nuevos escenarios socioeconómicos y culcura•
les. Por vtra parte, va tomando entidad la progresiva disociación entre el ^mundo

productiva y el rmundo sociopolética. La creciente independencia del mundo pro•
ductivo en relación al mundo político se ve favorecida por la internacionaliza-
ción de la economía que provoca el flujo, ágil y coyuntural, de los capitales a!os
escenarios sociales del planeta más adecuados para la obtención de los máximos
beneficios en el plazo más corto de tiempo (maximalización de la lógica del mer-
cado). La proyección de esta tendencia y su mantenimiento en el tiempo genera-
ría importantes repercusiones en la estructura y los valores sociales, así como en
las relaciones de producción. La ruptura del equilibrio entre «sistema sociopoliti•
cou y«sistema productivou por el predominio sin contrapartidas que ejerceria
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éste sobre aquél, provocaría una armonización de los sistemas sociopoliticos se•
gún la lógica del mercado.

Desde otra perspectiva, la tecnología posibilita la concentración y el uso inte-
resado de la «informaciónv (saberes) por parte del mundo productivo. En efecto,
los centros de decisión económica son polos de atracción de información (cere•
bros, icleas, saberes, datos, investigación, etc.) y de su control (financiación selecti•
va dc investigaciones, agencias de información que tienen un papel creciente en
la configuración de los estados de opinión a través dc los «mass-mediau, marke-
ting social, etc.).

La RnJormaci6n a^brendidar cuestión que fue durante siglos patrimonio de la es-
cuela, le tstá siendo disputada por el mercado ya que la tecnología y la'robotiza•
ción permiten incorporar en el tiempo de producción, módulos de infotmación
aprendida como factor de innovación y competencia. De consolidarse escos ele-
mentos,-que ya son presentes, cabe preguntarse sobre el lugar y el sentido de la
escuela en estos nuevos éscenarios.

No obstante, con los datos actuales, pueden ĉonsolidarse otras tendencias.
Habrá que prestar atención a los acontecimientos ya que las realidades que se
van conformando hacen dificil la planificación y la previsión, incluso del más
próximo futuro. Resulta evidente que todos estos factores influirán -ya lo es•
tán haciendo- en la educación formal y en la escuela como emblemática insti-
tución secular.

4. LA FUNCIÓN DE INSPECCIÓN ESCOLAR Y EDUCATIVA

La Inspección Educativa es el órgano instituido de control social de la educa-
ción formal, por excelencia. La existencia de este órgano en las sociedades pue-
de rastrearse desde la antigúedad clásica> y actualmente se da en todos los siste-
mas educativos, con variaciones entre paises, por motivos sociopolíticos y cos-
tumbres culturales. No obstante, se observan signos de desajuste y disfuncionali•
dad entre la tvolución de los sistemas educativos y la relación de éstos con el
aparato administrativo, que repercuten en la naturaleza, funciones y organiza-
cidn de la inspección educativa. Este estado de cosas se hizo patente en las con•
clusiones del Simposium Europeo sobre Inspección de Educación que tuvo lugar
en Madrid en 1985 y en el Coloquio Europeo de Inspectores de Educacíón cele-
brado en Alicante en 1991.

Las cuesciones que deben ser objeto de estudio para que sirvan a una ulte•
rior toma de decisiones son: a) analizar con rigor y realismo las insuficiencias del
presente, desde una visión de futuro, b) acotar la naturaleza del órgano supervi•
sor en un marco de relaciones sociales e interadministrativas de la educacidn
-mucho más ágiles que en épocas anteriores- caracterizadas por una relación
más estrecha entre la escuela y los órganos ejecutivos de la Administración y de
ésta con la sociedad, que pueda reducir roces, conflictos y duplicidades, c) perfi-
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lar el papel de la inspección educativa en su relación con una escuela con perso•
nalidad propia (cultura escolar específica, autonomía escolar), d) redefinir las rela•
ciones entre la inspección y los profesores, dotados, por las características del
tiempo histórico, de mayor criterio y sensibilidad hacia la autonomía docente,
e) definir la función general y básica de la inspección, así como el repertorio de
las funciones específicas que sean congruentes con aquélla, ^ establecer un mo•
delo organizativo de la inspección que sea consecuente con los puntos anterio•
res, con el sistema educaŭvo y con las aportaciones de las ciencias de la Organi-
zación. Singularmente, deberá concretarse el ípe>^ del órganor (marco, estatus, ac•
ceso y permanencia y condiciones del ejercicio profesional), su rproyecta, es decir,
la planificación de las tareas, estructuradas en planes generales y específicos, así
como proyectos singulares y, finalmente, la ^restructura►, es decir, la dependencia
del órgano, los órganos instituidos y su relación territorial y administrativa, los
cargos y la promoción profesional, la financiación y el control.

Esta conferencia sólo referenciará brevemente estas cuestiones y lo hará
desde la perspectiva del logro de una acción inspectora que, por su profesiona•
lismo, competencia técnica y prestigio social, pueda ser un factor de interven•
ción interna/externa en los centros educativos y sea capaz de incidir en el des-
arrollo organizativo y cultural de la escuela y, por ende, en el progreso de la
educación.

4.1. Breve referencia histórica ds la Inspección Educativa

El anteccdente más remoto lo encontramos en la figura del sottio^ov (18)
(paidonomos ^ el que regula y da normas a la educación de los niños), magistra:
do especial en ciudades grie^as de Asia Menor (Mileto, Pirene, Magnesia, Teos,
etcétera) en la época helenística, entre 323 al SO a. C., de cuya autoridad depén-
dían las escuelas de nivel inferior.

Roma no tiene esta figura, quizá porque en su tradición republicana era el
«pater familias» el que tenía todas las funciones: educador, juez, amo, etc.

EI nuevo orden creado por el Cristianismo a partir del colapso del mundo
grecolatino hará que toda la educación real hasta, prácticamente, el siglo xx,
tenga ,.,r impulsora o controladora a la Iglesia Católica. La cscholan externa en
los monasterios a partir del siglo vl, para instruir a los laicos de los alrededores
del monasterio; y después las escuelas episcopales, embrión de las futuras univer-
sidades medievales, para la formación de los clérigos y las parroquiales con un
plan de estudios pensado para los laicos (enseñanaa de la lectura y el canto de
los Salmos), tendrán este signo.

(13) H. MnRROU: Nútoria de la F'ducación en ta Antig^edad, Eudeba, Buenos Aires, 1965,
p. 1 19.
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EI Imperio Carolingio supone la emergencia en Occidente de un poder civiI
fuene que intenta vertebrar la sociedad e imponer un orden en el territorío.
Como señala Paul Monroe (14r

Por mcdio de la Santa Iglesia CatóGca se había Ilevado a los bárbaros el
elemento religioso; y eran entonces, cristianos ortodoxos. Por medio del Sacro
Imperio Romano, establecido por Carlomagno el año 800, la estructura poltti-
ca y' legal de la sociedad fue, finalmente, aceptada por los ttutones. Quedaba
aún por añadir a estas formas de unidad externa, la unidad interna, que con-
siste en la comunidad de ideas, de lenguaje y de elementos de cultura y de la
vida social. Llevar a cabo esta unidad: la adopción de la lengua latina, de la
instrucción de la Iglesia y de toda la cultura romana que quedaba, fue la ambi•
cidn de Carlomagno.

Carlomagno, de acuerdo con la Iglesia, inicia el control estatal de las escue-
las. Los «missi dominici» (delegados del Emperador), tenían el encargo de visitar
las escuelas de los monasterios, para obligar al cumplimiento de las disposicio-
nes imperiales y hacer que los monjes vivieran en obediencia a sus reglas.

El fracaso del imperio galoteutón supone la fragmeqtación defmitiva de Eu•
ropa Occidental, la aparición de una pluralidad de estados y de lenguas deriva-
das del latín, mientras éste languidece; así como el desarrollo de distintas tradi-
ciones culturales que, con el tiempo, darían lugar a identidades nacionales dife-
renciadas con sus «pros» de riqueza y variedad culmral y sus «contras» de gue-
rras fratricidas presentes en toda la historia, hasta nuestros días.

EI desarrollo de la vida civil y el florecer de las ciudades en la Baja Edad Me•
dia permiten la aparición de las escuelas municipales, que en el siglo xrv están
muy extendidas y pujantes en Alemania y en la mitad norte de Españ^. Su Rro•
grama consistía en la enseñanza de la lectura, la escritura, el cálculo elemental y
la redacción de cartas y documentos comerciales.

En este largo períado de gestacidn de los Estados modernos (Monarquías au•
toritarias) parece que la visita a las escuelas era atribucíón regia. Adolfo Mai•
llo (15) considera que el primer antecedente de función inspectora en España es,
en 1642, la delegación singular del rey Felipe IV, que concede a la Congrega-
ción de San Casiano, formada por maestros, el privilegio de examinar a los can-
didatos al Magisterio, otorgándoles, si lo merecían, el Certificado de Aptitud Pro-
fesional. Del ejercicio de esta facultad real por delegación, existen antecedentes
en el reinado de Felipe II, rey burdcrata y prudente, quien examinaba, a travEs
de sus delegados, a los maestros de Primeras Letras.

(14) P. MotveoE: Núloria ds la Pedagogíq tomo II, Edad Media, p. 78.
(15) A. MAU.t,o: Hútoria crítúa de (n lnspección Escolar tn Esparlq Josmar, S.A., Madrid,

1989, p. 23 y ss.
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En 1748, Felipe V, confirma, en su privilegio de examinar a los maestros, a
la Hermandad de San Casiano y en la Ley I, libro 8, artículo 5 de la Novísíma
Recopilación, crea los visitadores escolares; aunque nada se supo de estos nuevos
funcionarios ya que el Consejo de Castilla no aprobó la reglamentación que des•
cribía su función:

Cuidarán de la distribución interior de las escuelas con respecto a sus clasifi•
caciones..., de la puntual observancia del método establecido para la educación,
y de que ésta se dé por los tratados y Gbros determinados por la Academia, así
para los maestros como para los disdpulos. Estará a su cargo la convocatoria
para los exámanes anuales de niños, visitará las escuelas con toda la frecuencia
posible y oirá las quejas que le den los padres de familia sobre la educación de
sus hijos.

Los monarcas ilustrados del «settecento», Carlos III, con Campomanes, y Car-
los IV, con Godoy, procuraron poner la enseñanza bajo la tutela del Estado, sus-
trayéndosela a la Iglesia, con lo que se limitaba su poder. El balance final del si-
glo ilustrado arroja luces y sombras. La visión de Ortega (16) es pesimista: ^Cuan-
do más st mtdita sobre nuestra historiq más clara se advéerte esta desastrosa ausencía del
siglo XVIII. Nos ha faltado el gran stglo educador^. La perspectiva de Eugenio d'Ors es
positiva, al enjuiciar el siglo diciendo que: tEl paú todo se lo debe al Settecenta.

Con todo, hay siĝnos suficientes que evidencian la división sin matices entre
dos formas de concebir la vida social, que arrancan' del Renacimiento: la visión
secular de la vida y de la organización social frente a la visión medieval ^presidi-
da por lo religioso y el poder secular dc la Iglesia. Durante los siglos xvttt, xtx y
primera mitad del xx, la confrontación sin paliativos de estos dos enfoques, en-
tre un Estado invertebrado y una Iglesia que usará a fondo su poder (institucio-
nes, Inquisición, etc.), limitará enormemente el desarrollo social y educativo. El
t^ltimo episodio de las cdos Españas» todavía tendrá un último acto, en la guerra
civil de 1986 a 1939.

La profunda crisis social, política y espiritual que caracteriza a este largo pe-
ríodo histórico se manifiesta plenamente en la educación y particularmente en la
Inspección Educat,iva, de manera que los hitos más significativos en la evolución
de esta institución corren parejos al devenir histórico.

La creación del Cuerpo Técnico de la Inspección Educativa se decreta el 80
de marzo de 1849 durante el reinado de lsabel II, en la llamada «década mode-
rada» (1844•1854) siendo su mentor Gil de Zárate y ministro, Bravo Murillo. Des•
de esta fecha hasta hoy, la Inspección ha sufrido frecuentes cambios, como evi-
dencia el análisis de su historia, en un vaivén pendular que va desde la «institu-
cionalización» (profesionalización), como órgano profesional del Estado para el
control de la educación, a la cinstrumentalización -a veces grosera- desde el po-

(16) J. ORTEGA y GASSET: Obrlis Completas, Madrid, Tomo Il, p. 600.
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der políticon. Así pues, desde una perspectiva diacrónica se perciben las dificulta-
des para Ia consolidación de un órgano de control de la educación, independien-
te y prestigiado, ya que incluso en los periodos con una normativa más profesio-
nalizadora, su encuadre dentro de la estructura administrativa distorsionaba su
función debido a la confusión permanente que ha habido en nuestra tradición
entre Poder Político y Administración Pública, con la consiguiente utilización par-
tidaria de ésta por parte de aquél.

EI largo y accidentado camino de la profesionalización de la Inspección Edu•
cativa tienc un primer momento en la creación del Cuerpo de Inspectores en
1849. Entre 1900 y 1980 se dan sucesivas reorganizaciones de la inspección (17).
Durante la II República por medio del Decreto de 2-12-1982 y de la Orden Minis-
terial de 27-4-1988 se ordena una Insptcción Educativa más técnica y menos bu•
rocrática, de signo profesionalizador (inamobilidad, independencia, autonomía,
coordinación) y con innovaciones en el apartado competencial.

La instrumentalización de la Inspección Educativa desde el poder político a
lo largo de los últimos 148 ^ años tiene cuatro momentos que se mencionan a
continuación:

a) El Real Decreto de 12-4-1901: Romanones en el gobierno de los liberales
decreta el libre nombramiento de los inspectores, los cuales ed^óen responder en
todo momento a la confianza de la autoridad superior en cttyo nombre ejercen su Junció^u.
Se anula el ingreso por oposición y se vuelve al libre nombramiento de los ins•
pectores por parte del ejecutivo.

b) La Real Orden dc 29-8-1924: Dictadura de Primo de Rivera en el reinado
de Alfonso XIII. Se supedita la función inspectora al dictado de los delegados gu-
bernativos los cuales .podrán vúitar las escuelas públicas y privadas en toda oca.ción^.
rLos inspectores avúarán al Dettgado gubernativo, por medio de ofccio, de su entrada en el
partido judicial, tuando vayan a hacer una vúita, tanto ordinaria como tztraordinaria,
para que dicho Delegado pueda presenciarlq si lo crte necesario... ►.

c) La Orden Ministerial dc 20-I-1939: Dictadura del general Franco después de
la guerra civil que acabó con la II República. La Inspección Educativa en la prí•
mera etapa del franquismo es instrumentalizada para la fiscalización ideológica

(17) Decreto de 6•7•1900, de García Alix, durante la Restauración, quc entátiza el ca•
rácter técnico y el acceso por oposición.

Decreto de 11-1•1907, de Rodríguez S. Pedro, durante el gobierno de Maura, y De-
creto de 18•11-1907, en el que se espera que la inspección sea un factor de ^^contrasta-
ciónu eficaz.

Decreto de 27•5•1910, de Romanones, en el gobierno de Canalejas, que reorganiza la
inspección. "

Real Decreto de 5•5-1913, de López Muñoz, para vigorizar la acción inspectora y reor-
denarla para hacerla más eficaz.
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de los maestros a trav^^s de la organización y de un ordenamiento minucioso. En
la etapa tecnocrática y aperturista del franquismo aparece el Reglamento de Ins-
pección de 28-11•1967 que configura un modelo profesíonal de Inspección en
consonancia con las regulaciones de otros países europeos del momento. Esta
inspección será vista con recelo y cuestionada durante la transición democrática
por parte de los sectores sociales y políticos ajenos al régimen que habrían de
protagonizar la vida politica democrática años después.

d) La Ley de la Función Pública dt 1984: Maravall, en el gobierno democráti•
co socialista presididu por González, ucongela» el Cuerpo de Inspectores de
Educación; y se legisl« un modelo de función inspectora temporál (un mínimo
de tres y un máximo de seis años) con un sistema de acceso a través de con-
curso de méritos entre docentes. La objetividad e imparcialidad de este sistema
ha sido puesta en cuestión por parte de la oposícíón parlamentaria de los go-
biernos estatal y auto^iómicos, en el marco constitucional del Estado de las Au-
tonomías.

Pese a que la temporalidad en el ejercicio de la función inspectora se remen•
dó en la Reforma de la Ley de ^la Función Pública de 1988, pudiéndose ejercer la
función con carácter indefinido a partir del sexto año, después de superar una
evaluación administrativa, la atipicidad del modelo en relación, por un lado, ai
común de la función pública espatiola y, por otro lado, a la ordenación de la
función inspectora en los países europeos de nuestro entorno, así como las som-
bras de duda que proyectan las formas de acceso y las dependencias político•
administrativas que se aprecian tn las regulaciones recientes de la función, por
parte de las Administraciones educativas con competencias plenas, se percibe
una imagen de la función inspectora poco propicia desde la perspectiva profesio-
nal que induce a pensar que todavía no tenemos el modelo de inspección de la
educación que corresponde a una sociedad democrática avanzada.

4.2. Aproxémación a la naturaltza de la función dt control
en relacíón a la tducacéón escolar

Actualmente, en un marco democrático consolidado y plenamente integrados
en Europa, vivimos un momento álgido de cambio sociopolítico y están en revi-
sión las leyes que ordenan los sistemas educativos, y la inspección, como parte
integrante del sistema, en la mayoría de los países de nuestro entorno. Las rela•
ciones entre la sociedad y la escuela y de ésta con la Administración, están cam-
biando al establecerse nuevos vínculos entre la Administración y la sociedad, en
materia de educación. El control creciente de la escuela por parte del poder polí-
tico en las políticas neoliberales conservadoras y las socialdemócratas, se traduce
en un fuerte intervencionismo administrativo subrayándose el encuadramiento
de la Inspección Educativa en las políticas administrativas del poder ejecutivo.
Como indica J. Rul (18r

(18) J. RuL, 1999, op. ci1., S, pP. 84 y ss.
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Las expectativas sociales sobre la educación escolar se expresan cada vez
más desde la lógica socioeconómica (...). La relación escuela/sociedad es cada vez
más distante y formalizada, las críticas contra la escuela van en aumento (...). En
este estado de cosas, se tiende a atribuic a la escuela las responsabiGdades socia•
les y familiares. La sociedad presiona sobre el mundo político que a su vez des-
pliega el intervencionismo administrativo (ampliación de la zona normativa, am-
pliación, del volumen administrativo, proGferación de satélites alrededor de la es•
cuela y patrimonialización del hechU educativo) que aún agudiza más las contra•
dicciones al incrementar la presión sobre la escuela desde el poder político, dis•
torsionando la escuela como «lugar de educaciónn (...). La politización de la es•
cuela lejos de mejorar la educación formal, la sumerge en una aGenación más
profunda al no propiciar la reconstrucción del discurso escolar; al mismo ŭempo
que obstruye Ia necesaria relación directa «escuela/sociedadu con una mediatiza•
ción contundente.

Así pues, el encuadramiento de la Inspección Educativa en el «staiu del po-
der ejecutivo, la vincula a la lógiĉa coyuntural de unas políticas educativas con-
cretas con lo que pierde la capacidad de ofrecer a la escuela, al sistema educati•
vo y a la sociedad, una visión contrastada y crítica de las realidades educativas
que sea fermento de cambio permanente y de mejora de la'educación.

La cuestión de fondo consiste en optar entre dos modelos: el primero, por el
cual parece que van los derroteros, consiste en la absorción plena de la Inspec-
ción Educativa por parte del poder ejecutivo (administración educativa); el segun-
do, se funda en la diferenciación entre el poder ejecutivo que opera a través de
la. Administración Educativa y el Escado {Central y Autonómico) que lo hace me-
diante la Inspección Escolar como órgano independiente de control•evaluación
educativa.

De hecho las tensiones y conflictos casi permanentes entre el Poder ejecutivo
y la Inspección Educativa se basan en el equívoco sobre la naturaleza de este ór•
gano. En efecto,^al principio la tiecesidad de controlar la educación en un mo-
mento en el que el poder ejecutivo no disponía de una red administrativa distri-
buida por todo el territorio, llevó a crear un órgano inspector que visitase las es•
cuelas, el cual operaba, realmente, como una «administración por delegación del
poder ejecutivo, de carácter itinerante» que posteriormente se fue asentando en
las provincias.

El desarrollo del aparato del Estado a lo largo de los últimos 140 años expre-
sa en relación a la Inspección Educativa esa dualidad que hemos analizado en la
referencia histórica. Es decir, que hay momentos y gobiernos que impulsan una
inspección a la que delegan funciones administrativas, y momentos y gobiernos
que amplían la red del poder ejecutivo encuadrando a la Inspección en su es-
tructura y poniéndola bajo su control directo.

Para avanzar en esta reflexión es necesario situar el tema en coordenadas
nuevas que permitan, por un lado, el desarrollo pleno de todas las funciones eje-
cutivas que competen a la Administración, entre las que está la de ^contral-
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regulacióru y, por otro lado, contemplar la necesidad de disponer de una institu-
ción de aontrol-evaluac,óru independiente del poder ejecutivo, que sea un factor
de contraste y de valoración sistemática de la educación al servicio de toda la so-
ciedad. Éste podría ser el destino final de la Inspección Educativa congruente
con la ordenación constitucional.

La función de control en las sociedades desarrolladas se distingue del poder.
Éste, es la fuerza legitimada para establecer un orden determinado, distinguien-
do el orden propiamercte dicho de los órganos que lo encarnan. El poder separa
(especialización, divisió^.i del trabajo, etc.), y de esta forma garantiza, la reproduc-
ción social. Por otra p.^rte, el control desarrolla la función de regular la comuni•
cación propiciando el e.nmarcamiento, fuerte o débil, de personas y grupos en
función del modelo de adquisición de categorías y de relaciones.

Mientras el control-regulación posibilita el mancenimiento de la organiza•
ción a través del equi^ibrio entre la norma (expectativa sociap y la realización
individual, el control-evaluación jncide en el aprendizaje social de valores (inte-
riorización), en la conformación cultural. En este punto conviene prevenir contra
una visión maniquea entre estas dos modalidades de control. De hecho son com•
plementarias. Todas las sociedades se caracterizan por una distribucián de poder y

unas formas de control social. Usualmente el poder se ejercita a través de me-
dios materiales, mientraŝ el control es ejercido preferentemente por medios
simbólicos. EI control•regulación está más próximo al poder, y el control•
evaluación al control.

El control es un factor de realimentación de información que aporta expe-
riencia individual y colectiva (aprendizaje). .

El modelo tradicional de discurso pedagógico prentendía la «transmisión» de
un cuerpo de conocimientos a la generación más joven, en una estructura lineal
de arriba-abajo. En este esquema instructivo el control-fuerte regulaba una co-
municación que favorecía la especialización (división). Por ello el control estaba
estrechamente asociado al poder.
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EI modelo progresista de discurso pedagógico enfatiza la adquisición de com•
petencias a través de la interiorización personal. Este esquema instructivo de-
manda un rnodelo de control-débil que posibilite un diálogo (comunicación) que
personalice la adquisición. De este análisis sociológico propuesto por Berns-
tein (19), interesa la separación de poder y control, y la justificación de un mode-
lo de control no sujeto a la estructura del poder. Este modelo de control, que
nosotros llamamos acontrol•evaluación», es el que preferentemente puede incidir
en el universo de la cultura y de los valores.

La necesidad de disponer de órganos de control•evaluación específicos, que
se orienten a la cultura y los valores, es demandada también desde el campo de
la investigación sobre el cambio (20). La creación de una cultura sensible a la in-
novacián se basa, entre otras cosas, en valores compartidos. Que un colectivo
profesional tan numeroso y complejo como el docente participe y comparta los
valores educativos emergentes en el contexto organizativo actual, caracte'rizado
por el cambio permanente, la tecnología y la adaptación a situaciones nuevas,
con el trasfondo de incertidumbre, riesgos, pero también creatividad, sólo puede
hacerse en el marco de una corriente o red comunicativa cuyo «mensaje» sea,
entre otros, la cultura evaluativa o desarrollo del conocimiento axiológico sobre
la educaci,ón. Esta tarea no la puede realizar el poder porque no es su campo.
Intentar que una inspección dependiente del poder ejecutivo ejerza a la vez fun-
ciones de control-regulación y de control•evaluación es contradictorio. Las prime-
ras invadirían e invalidarían las segundas. Con el desarrollo actual de las estruc-
turas administrativas pueden quedar garantizadas las funciones de control•
regulacíón, pero no ocurre así con las segundas. La demanda creciente de cali-
dad en la educación, que se expresa en las leyes, necesita entre otras cosas, de
un sistema riguroso y sistemático de evaluación que incida en el fenómeno edu-
cativo y en el desarrollo organizativo. La inspección educativa puede dar respues-
ta a estas nuevas necesidades. Para ello es necesaria una amplitud de miras y
una superación de recelos históricos que tan dañinos han sido en nuestra histo-
ria social y educativa.

(19) B. BERNSTEIN: Poder, educación y conciencia. Sociología de la transmúión cuhural, EI Rou
re, Barcelona, 1990, p. 29 y ss.

(20) Viabilidad de los cambios: Investigaciones desarrolladas en EEUU sobre las causas
del fracaso de determinadas innovaciones evidenciaron que el 20 por ]00 se debía a
causas atécnicas» (error de planteamiento, malas políticas, organización inadecuada, etc.)
y el 80 por ]00 se debía a causas asocialesu (rechazo al cambio, cuestiones de falta de
comprensión, actitudes y valores adversos). En consecuencia se proponía una estrategia
de gestión del cambio a partir de tres ejes complementarios: a) La racionalidad mediante
la persuasión, el convencimiento y la negociación, 6) El poder que operaría por medio de
la instauración y el envolucramiento, y c) Los valores comfiartidos, a través de la cultura y
los valores.
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A. Funciones ejecutivas de control-regulación

En relación a las funciones ejecutivas, las Ciencias de la Organización asignan
tres bloques de funciones a estos órganos (nosotros lo referiremos a la adminis-
tración de la educaciónr

a) Ordtnación dtl Sútema educativo:^ politicas de personal (personal docente, ad-
ministrativo y de servicios), politicas organizativas (estructura administrati•
va, çentros educativos, servicios educativos, recursos, fmanciación, etc.),
politicas curriculares (diserlo curricular, formación, innovación, etc.).

b) Distribución tguitativa del gasto fiitíblico tn educactón: políticas presupuestarias
(gastos de personal, centros, equipo, inversión, gastos corrientcs, etc.).

c) Contrd-regulación: mecanismos de control ejecutivo, derechos y deberes,
siscema disciplinario, etc.

CitiEndonos a la función de ^control-regulacióru compete al poder ejecutivo or-
dcnarla dentro de la estructura de la Administración Educativa. Como es sabído,
la estructura de ésta presenta tres niveles: el central, el territorial y el centro
educativo. En el Estado de las Autonom{as este esquema se reproduce en las Co-
munidades con competencias plenas en materia de educación. EI modelo educa•
tivo general del Estado se articula a partir del mandato constitucional y de las
leyes orgánicas emanadas de las Cortes Generales.

El artículo 97 de ►a Constitución establece que rel Gobierno (...) ejerce la función
tjtcutiva^ y el 109, que rla Administración Pŭblica sirve con objetividad los inttreses ge-
ntrales y actúa dt aeutrdo con los principios de eficaci.a, jtrarquéq dtscentralización, dts-
conctntración y coordinació», con somttimiento pltno a la Lty y al Dtrtchau.

El desarrollo sistemático de estos principios implica la articulación organi:ati•
va de los tres bloques de funciones que hemos mencionado de manera que en
los tres niveles administrativos existan órganos que tengan funciones específicas
de control-regulación, como garantía de eficacia y de coordinación (Central: Mi•
nistro/Consejero; Territorial: Director Provincial/Delegado Territorial...; Centro
Docente: Director Eseolar). ^

La Constitución, ade ►nás establece el principio dt partic^acéón que se recoge en
el artículo 27.5, rlos podtres públicos garantizan el derecho de todos a la educación, mt-
díante la programación general de la enseñanzq con participación tj^ctiva d^ todos los stc-
tores ajectados...r y en el artículo 27.7 que dispone, rlos proJesore; los padres y, en su
caso, los alumnos inttrvendrán en el control y gestión de todos los centros sostenidos por la
Adminútración con jondos pŭblicos, t» los tírminos qut la Lty tstabltzcar. El desarrollo
de estos preceptos constitucionales se ha realizado a través de la Ley Orgánica
S/ 1985, de 8 de julio, reguladora del Derecho a la Educación (LODE) con la crea-
^ión de los Consejos Escolares. El artículo 42.1. letra 1, de esta Ley asigna al
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Consejo Escolar de Centro la función de ^supervisar la actividad general del Centro
en los aspectos administrativos y docente.v.

B. Funciones de control-evaluación

Las funciónes de aontrol-evaluación^ complementan y dimensionan las funcio-
nes de control-regulación. En este sentido pracede decir que la absorción de las
funciones de control•evaluación por parte del Poder Ejecutivo_y de la Adminis•
tración, como instrumento suyo, sólo puede dar lugar a una «autolegitimación
valorativau que vacía de contenido real y democrático a la función evaluativa.
Evaluación es crítica, es poner sóbre la mesa lp alternativo, ofrecer visionés nó
simplificadas de• las realidades evaluadas, es participar en la construcción del Co•
nocimiento axiológico, necesario para la construcción dialógica de lo social. El
poder ts simplificaĉión e instrumentalización (no es que el poder sea simplista,
sino que opera sobre la realidad instrumental separando, acotando, simpGfican•
do} en cambio, la evaluación sistemática, cuat^do no se reduce a ser un instru-
mento para lá toma de decisiones, se caracteriza por la apertura a lo complejo, a
las interrelaciones no inmediatámente evidentes y por ello mismo, es liberadora.
La cultura evaluativa es la cara opuesta de la cultura del poder. En consecuencia,
el control-evaluación presenta una textura diferente del control•regulación. En•
tender la nectsidad de separación dc éstas dos modalidades de control es un
reto comparable (salvando las diferencias) a la necesaria separación entre el po•
der ejecytívo y el judicial que hoy nos parece lógico y práctico, pero que a lo lar-
go de la historia, e incluso en muchos países en la actualidad, el primero absor•

^be al segundo.

Concebir la Inspección Educativa como un órgano profesional del Estado
para el control•evaluación de la educación escolar, independiente del poder eje•
cutivo, es una garantía de equilibrio y de profundización democrática. En las so•
ciedades democráticas la educación debe ser gestionada por el partido que go•
bierna, para el dtsarrollo de determinadas políticas, pero la naturaleza básica de
este derecho fundameiital afecta a la esencia misma de las personas y, por tanto,
del Estado. Es decir, la educación es un bien público que debe tener una proyec•
ción superior a la estricta coyuntura de los sucesivos gobiernos de, los que se
dota una sociedad. En este sentido se expresa Jacques Delors (21), Presidente de
la Comisión Europea: •Yo pido que la eseuela sea el luaar de un consenso mínimo sobre
la id^a dtl hombre. Si el contenido de la eseuela debe cambiar cada vex qut cambia la ma-
yorío, no doy nada por el porvenir de esta sociedadi.

La Constitución española en el artículo 27.8. al tstablecer que los ^pod^res ptí-
blicos inspeccionarán y homologarán el sistema educativo fiara garantizar el cumplimiento

(21) J. DEt.oRS: Ponencia leída en la MutualitE (París), en la Asamblea convocada por M.
Fontanet, ministro francés de educación, preparatoria de su reforma de la Ense>;anza Me•
dia, 1978.
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de lns leyC.v deja la puerta abierta a una interpretación más amplia de la función
inspectora, no reductible al acontrol-regulación» propio del poder ejecutivo. Inte•
resa una inspección que aporte elementos para una homologación del sistema
educativo en un Estado con distintas administraciones públicas y en una Comu-
nidad Europea pluriestatal. El desarrollo pleno de estas funciones, con las garan-
tías de profesionaGdad, independencia y sistematicidad, en el marco del cccontrol-
evaluación» darfan un sesgo peculiar a la función inspectora como la institución
pública para la evaluación de la educación, de cuya tarea habría de beneficiarse
la educación, los centros educativos, el sistema educativo en su conjunto y, por
tanto, la sociedad.

Desde otra persptctiva; las teorías de reproducción o transmisión culfural
subrayan las peculiaridades del discurso pedagógico que lo haéen diference de
otros discursos más vinculados a los principios distributivos de poder; como el li-
beralismo, el socialismo, el nacionalismo, etc. La acción pedagógica opera trans•
formando lo real en virtual imaginario. Los profesores no producen saber, ni
tratan de alterar el mundo real en un sentido directo. Los educadores como se-
r"tala W. Tyler (22^

Toman un cuerpo,de conocimientos (por ejemplo la fisica) y lo sacan de su
contexto primario del laboratorio, la bibliografia, etc., y lo recolocan en ei aula.
Es decir, las formas en que se dividc el conocimiento, se enseña y se evalúa un
área del saber, se rigen por una lógica difercnte de la que correspondc a su Pro•
ducción. Así pues el discurso pedagdgico sólo puede darse apropi^ndose y recon^
textualizando otros discursos, por tanto hay que daducir que las insticuciones
que operan sobre esta base discursiva deben su existencia al reconocimiento pú-
blico dc su identidad única y especializada.

La existencia de un órgano de control-evaluación, profesional e independien-
te del poder ejecutivo, sensible al discurso pedagógico, resultaría una garantía
para la necesaria reconstrucción del discurso educativo y de la organización esco-
lar al aportar un factor de contraste y equilibrio en relación a las presiones no
discursivas de la politica y de las clases sociales que se harán patentes a travEs
del control•regulación.

En consecuencia, el enmarcamiento de la Inspección Educativa en la esfera
de la lógica administrativa es una alternativa a concemptar, enfatizando ciertas
posibilidades del control por razón del marco, la posición, el status, el rbl, etc.;
pero la compleja funcián del control (29) posibilita aperturas a marcos alternativos

(22) W. TYI.Ex: OrBaniwtidn estolar, Morata, Madrid, 1991, p. 166.
(281 B. BE.RNSTEnv: Poder, cdutatidn y concirntia, EI Roure, S. A., Barcelona, 1990, Glosa^

rio, p. 149 y ss.
Control imperativo: modo dc control en el que el rango de alternadvas abiertas al sujcto

es reducido; realizado verbalmente a través de un código restringido de elevada predictibi•
lidad IExica o, extraverbalmente, mediante la coacción Csica.
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que suponen un contraste sistematizado en• las relaciones socioeducativas, ope-
rando como sistema de garantías a escala personal e institucional. Las activida-
des de evaluación sistemática de la educación formal (evaluación de centros edu-
cátivos, evaluación del Sistema Educativo, evaluacián de programas, etc.) consti-
tuirían los temas sobre los que descansaría la función de control-evaluación en
relación al texto pedagógico (24) (lo que es transmítido, cutrículum) y al contexto pe-
dagógico Ua organización o el dispos'rtivo de transmisión).

Otra perspectiva de anáíisis que refuerza,la diferenciáción entre el acontrol-
regulaciónn y el acontrol-evaluación» es la reflexión sobre el Qrofisionulismo res-
pecto a la que existe abundante literatura. EI elemento clave que define la profe•
sionalidad (en nuestro caso !á profesionaGdad docente) es la autonomía en el
desarrollo del trabajo. Los profesionales se enfrentan a cuestiones de libertad y
de responsabilidad. Asf pues toda carrera profesional deberá incluir la totalidad
de vías y opciones a través de las cuales los profesionales aumenten sus capáci•
dades (formación teórica, capacidad de resolución de problemas, utilización de
conocimientos prácticos, ampliación de perspectivas por medio de otros conoci-
mientos, etc.); es decir, el dominio de los procedimientos que incidan en la prác•
tica profesional, así como la consideración de los objecivos y los niveles de cali-
dad a alcanzar.

Análisis más críticos sobre las profesiones se centran en el contexto social,
hístórico y político desde el que se hace la reivindicación del profesionalismo. El
profesionalismo ha ido evolucionando eon el tiempo, pero en educación se en-
tiende como una ideología que influye en la práctica de los profesores. Lar•
son (25), argumenta que hoy el sentido del profesionalismo está en su contenido

Control personalizado: modo de control que permite una vasta gama de alternativas, sien-
do las reglas de conducta adquiridas por el sujeto; realizado por apelaciones al mismo, en
tanto individuo, que toman en cuenta los componentes interpersonales e intra}^ersona^es
de la relación social y que utilizan una variante lingiiística específica de un código elabora-
do o restringido, diferenciando verbalmente áreas de experiencia individual.

Control posicionaG^ ,tr►ado de control en el que hay una cierta gama de aiternativas abier-
tas, las cuales son suministradas como reglas de conducta; es realizado a través de apela•
ciones que tienen como referencia de comportamiento, normas inherentes a un estatuto
parŭcular o universal, pero siempre común a un grupo al que se pertenece. Utilizan una
variante lingiiíŝtica específica de un código restringido o elaborado.

Control simbólico: reglas, prácticas y agencias que regulan por medios simbóGcos (princi^
pios de comunicación), la creación, distribución, reproducción y cambios legítimos de con-
ciencia> a través de los cuales son legitimadas y mantenidas una distribución de poder
dada y la categoría cultural dominante.

(24) B. BERNSTEIN: Op. tiG, p. 161.

Texto pedagógico: realización distinciva del discurso pedagógico que traduce una selec-
ción, abstracción y reenfoque del conocimiento a ser transmitido; recontextuaGzación qut
genera nuevas formas de relación con el conocimiento y nuevas posiciones dentro de éste.
Es un cexto producidolreproducido y evaluado en las relaciones de transmisióm
adquisición, o a través de ellas, pero siempre para ellas.

(25) M. I.,^RSON: aProletarianization and education labora, Theory and Society, 9, (1), 1980,
p. lsl.
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ideológico, y no en la descripción que pueda hacerse de las condíciones laborales
reales. En la actualidad muchos profesionales son empleados asalariados de orga-
nizaciones burocráticas. El profesionalismo es un ideal al que aspiran los indivi-
duos y los grupos ocupacionales, y que los distingue de ocros. Este ideal se mani-
fiesta en la preocupación por el «status» en relación a otros empleados. Whi-
te (26), desde una perspectiva sociolágica habla del concepto de proletarización
que afecta a todos los profesionales. No obstante, la proletarización de los trabaja•
dores con estudios es signrficativamente diferente de la de los trabajadores de la
industria (Larson). Los profesores pueden en cierta medida interpretar la infor•
mación que transmiten a sus alumnos. Poseen un determinado controí limitado
sobre sus condiciones de trabajo, la forma de llevarlo a cabo y los fines que lo
orientan. Veamos la diferenciación que hace Derber (27) entre proíetarización
ideológiFa y técnica: la primera tiene que ver con la pérdida del control por par-
te de los profesionales sobre las decisiones que afectan a los objetivos de su tra•
bajo, mientras que la segunda, indica la pérdida del control sobre las decisiones
que afectan a la forma de materializar los aspectos técnicos de su trabajo. En el
caso de los profesores, la proletarización ideológica y la técnica van fntimamente
unídas. La pérdida de significación social de la educación escolar, que cobra en•
tidad a partir de la década de los años setenta, al margen de otras motivaciones,
tiene una profunda causa en el creciente intervencionismo que, desde la lógica
sociopolitiea, ha tenido la virtualidad de desestabilizar el discurso y la acción pe-
dagógica. Hoy el discurso pedagógico, descontextualizado y acrítico, lo protagoni•
za la Administración. No obstante, como es bien conocido, la calidad de un siste-
ma educativo determinado no se basa en lo que hace la Administración, ni en
su brillante discurso, sino en las realizaciones de los centros educativos, eñ su
proyección social. rLa autonosnía ideológica y técnica de los proJesores y de los centro ŝ .
educativos está en la base de la reconstrucción del discurso educativo de la escuela, impres-
cindible para la reconstruectón de esta importante institución socialr (28).

EI binomio discurso-acción de los profesores en diálogo con la sociedad es re•
quisito imprescindible para la reconstrucción de la escuela como entidad educati•
va. Una de las condiciones para que exista una escuela que sea educativa y que
tenga proyección social es el profesionalismo docente. La alógica del profesiona^
lismou es diferente de la «lógica del poder», como indica J. Filella (29), ^tl ámbito
del poder repr^senta diitamismo bien dijerentes, y a veces contra^ruestos, con el ámbito de !a
firofesionalidad (...)r. Poder, profesionalidad y confianza le sugieren un modelo de

(26) R. Wttrre: Thachers as slate workers and lhe frolitics of profissionalúrn, Departamento de
Sociología, Australian National University, 1988, citado lwr PROPxFwrrz (1990), Formacián
del proJesorado. Tradición, teoría y práctica, Universidad de Valencia.

(27) C. DERBrrt (Ed.} Professionals as Workers. Mental Labor in Advanced Capitalúm, Boston,
MA, G. k. Hall, 1982.

(28) J. Ru[.: 1998, op. cit.
(29) J. FU,Et,1.w: aVitalidad "institucional, decisiones y burocratización del conflictou, en R.

PwSCUr+l. (Coord.} La gastión cducativa antc la innovación y cl cnmbio, 11 Congreso Mundial
Vasco, Narcea, Madrid, 1988, p. 100 y ss.
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uenergía humana» a partir de los trabajos de Ingalls (1976) sobre vitalidad y efi•
cacia humanas, y acerca de el poder, de Allen y Porter (1988).

Ciñéndonos a los dos primeros ámbitos, propone un diagrama con las varia•
bles más sobresalientes, en el que se aprecia claramente la alteridad de lógicas
en que se mueven ambos:

EL PROFESIONALISMO como búsqueda de la claridad se encauza por una trayec-
toria profesional con atención especial a:

- La información como base del conocimiento.

- La intepretación de la informacidn a través del análisis y síntesis de los datos
obtenidos ivaloración).

- La precisión para no perderse en vaguedades.

- La relación dinámica entre causas y efectos, o medios y fines.

- La creación de apGcaciones dtiles por medio de nuevas ternologias y conoci•
micntos científicos.

- El dinamismo creador que transforma materia prima en productos y setvicios
socialmente útiles.

EL PODER. El deseo de seguridad hace que las personas quieran sentirse aceptadas
por otras. Esta necesidad abre un proceso en el que sc destaca:

- La necesidad de pertenccer o sentirse miembro de un grupo.

- EI deseo de establecerse dentro del grupo con algo que nos percenezca y poda•
mos llamar nuestro, como garantía de pertenencia.

- La distribúeión^de los recursos del grupo está ligada a la estructura.

- La necesidad básica es la estabilidad.

- Un proceso natural es la atribución; es decir, percibir la acción de los miembros
del grupo como el resultado de sus intenciones, motivos, intereses, etc., muy es•
pecíficos y egocfntricos.

- El orden jerárquico por medio de derechos y deberes, como base de relaciones
establecidas alrededor de la aucoridad, adquiere un valor importante.

- El fin primardial de este proceso es el afianzamiento y continuidad de las estruc•
turas, para lo cual es necesario mantener control sobre sus procesos.

En consecuencia, el profesionalismo opera en la esfera de la racionalidad y
sus atributos son la emancipación y la autoafirmación, mientras que el poder
opera en la esfera afectiva y sus atributos son la pertenencia y el juego de los in•
tereses.
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Anteriormente, en el estudio de la escuela como organización hemos visto
cómo el logro, en cada uno de los centros educativos, de una «cultura fuerte» es
fundamental para que exista una interacción eficiente entre «discurso» y«ac•
ción» educativa. Dicho de otro modo, la cultura fuerte como prédicado de una
organización escolar concreta es el requisito «sine qua non» para el logro de una
educación formal con significacióri social por su calidad intrínseca. Los ingre-
dientes de la cultura fuerte constituyen dos bloques de factores perfectamente
ensamblados: la estructuración interna alta (escuela con personalidad propia, autó•
noma y responsable de su acción) y la interuención interna/^xterna alta (trabajo in•
terno, implicación personal, acción administrativa y control).

Nos centraremos en este último bloque de factores: ciertamente la autono•
mía del Centro Educativo es fundamental para su consolidación interna, pero no
hay que confundir autonomía con autarquía. La cultura fuerte demanda un nivel
alto de interacciones con el entorno (intervención). La cuestión clave es que esta
intervención sea profesionalizada; es decir, que no sea alienante. Como hemos
visto, las formas de ejercer la función de control, tanto en lo que afecta a los
contenidos mismos del control como a los marcos referenciales de su ejercicio,
tienen una importancia fundamental en las interacciones de los factores mencio•
nados de estructuración interna del Centro (organización).

Así pues, en consecuencia, los elementos básicos de interacción externa del
Centro Educativo son: la Sociedad, la Administración y la Inspección. Limitando
el análisis a la reflexión sobre el control, resulta que:

a) La interacción Escuela^Sociedad dará lugar a las diversas formas de control
social sobre las que existe literatura antropológica, sociológica y psicológica.

b) La interacción Escuela Admin ŭtración estará constituida por los usos y for-
mas de estructurarse las relaciones interadministrativas, así como por los conte-
nidos reales de las funciones de control•regulación que han sido estudiadas por
las Ciencias de la Organización.

c) La interacción Eseuela-Inspección Educativa llenará de contenido las funciones
de control•evaluación. EI concepto y los contenidos de la evaluación en educa-
ción han tenido una importante evolución a lo largo del siglo xx. Tres enfoques
básicos han presidido este desarrollo: a) La evaluación centrada en los «resulta-
dos» (enfoque cuantitativo), b) La evaluación centrada en los «procesos» (enfoque
cualitativo) y, c) La evaluación centrada en el «conjunto», es decir, en el contexto
entradas-proceso•productos (enfoque sistemático). Paralelamente al cambio de em
foque, se ha producido un cambio significativo en cuanto al concepto; la evalua-
ción ya no se dedica, unilateralmente, a establecer comparaciones norrnalizado
ras entre una realidad dada y un standard, bajo el signo de una pretendida obje^
tividad, sino que se ubica de Ileno en el plano del conocimiento axiológico. La
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evaluación es una actividad que crea y recrea valores. J. Rul (SO) la define como
da función de atribuir juicios de valor a un objeto como resultado dt operaciones subjetivo-
objetiva.y en un contexto específcco, en relación a fines de conocimitnto, optimización, toma
de decisiones y desarrollo personal y grupal^.

Durante aproximadamente los últimos cien años se ha producido una intensa
reflexión sobre la evaluación en educación. En la literatura sobre el tema encon•
tramos la evolúción -a veces conflictiva-^, del concepto y significada de la evalua•
ción, los modelos preconizados, los métodos, las técnicas, etc. EI cuadro que si•
gue sintetiza dicha evolución y caracteriza el fenómeno evaluativo:

RASGOS DEFINITORIOS DE LA EVALUACIÓN

1. Distinción enere «evaluacióm^ y «medida». La medición (assessment) cuantifica la
relación entre una reaGzación concreta y un standard. La evaluación (avaluacion)
es la atribución de valor a un objeto, en una situación concreta y en relación a f► -
nalidades.

2. Distinción entre «evaluaciónn y«valoraciónn. La valoración es la expresión subje•
tiva de valores, mientras que la evaluación es la construcción de valor en rela-
ción a un objeto, en base a informaciones objetivadas a través de un proceso in•
tersubjetivo.

3. La naturaleza axiológica de las actividades cvaluativas, que permiten «cntcndern y
«atribuir valor» a las realidades evaluadas. La evaluación se ubica en el campo
del conocimiento axiológico.

4. EI carácter comprehensivo y holútico de toda actividd evaluativa (aun9ue el objeto
de la evaluación sea parcial, la actividad evaluaciva lo percibe contextualirado e
interrelacionado).

5. La actividad evaluativa es autoformativa para las personas y -grupos participantes
en ei proceso.

6. El carácter potítico de las aetividades evaluativas, implicito en toda pronunciacidn
axiológica.

1. EI carácter iluminativo y dimensionador de las realidades sometidas a la actividad
evaluativa. La acción evaluativa evidencia aspectos o dimensiones de la realidad
evaluada que usualmente quedan desenfocadas u ocultas.

8. EI carácter constructivista de la actividad evaluativa. Así como se aprende a«mi-
ran^, después de «vern inteGgentemente, se aprende a evaluar como consecuen-
cia de participar en procesos evaluativos rigurosos.

(30) J. RUL: La memoria avaluativa del centre educatiu. Un model integra! d'avaluació organit-
zativa i curricular. Generalitat de Catalunya, Departament d'Ensenyament, en prensa.
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CONCEPTO DE EVALUACIÓN: ELEMENTOS DEL MODELO EXPLICAT7V0

fwlidad a priori (implkicok PERSONALIDAD SUJETO. EXPERIENCIA
DIMENSIÓN SUBJETiVA (VALORACIOM

oaJEro

SUJETO FWALIDAD

VALOR
latribución)

^ finalidad s poueñori (expNcitok CONTEXTO Y TEXTO D6 LA EYALUAC16N
DIMENSIÓN 08JETIYADA (EYALUACtON)

Los factores más irñlsortances intervinientes en el proceso evaluacivo son el
rsujetor que evalúa, el cual atribuye rvalor► a un ^tobjeta en relación a efenalidade.u
explícitas o latentes; la personalidad del sujeto evaluador junto a factores de cul-
tura y tiempo histórico; y la información disponible sobre el objeto. El sujeto
evaluador siempre está existencialmente ubicado, par tanto sus valoraciones for•
zosamente están referenciadas en finalidades. En consecuencia, para que las va•
loraciones tengan valor intrínseco y sean significativas en relación a los fines,
conviene distinguir dos fases fundamentales en el proceso evaluativo: la fase de
diseño, y la de formacidn d^l juicio valorativo y su ezpresión.

En los países donde sc ha desarrollado la función evaluativa de carácter siste•
mático en relación a los sistemas educativos se ha propiciado la emergenciá.de
la profesión ev,^tluativa, es decir, que el desarrollo riguroso de esta función com-
porta una profesianalización específica. De esta forma, se han creado: en EE.UU. el
desarrollo de un «sistema de indicadores de evaluación»: Joint Committee on
Standards for Educational Evaluation (Evaluacián Nacional del Progreso Educati•
vo (NAEP)]; en Australia, el Proyecto Nacional de Indicadores; en otros paises
existen instituciones responsables de la evaluación, como en el Reino Unido,
Suecia, Holanda, etc. Por otra parte, empiezan a articularse iniciativas de carác-
ter internacional como, por ejemplo, los estudios de la Asociación Internacional
para la Evaluación del Rendimiento Educativo (IEA) y para la Evaluación Interna-
cional del Progreso Educativo (IAEP), o el Proyecto de la Organización para la
Cooperación y el Desarrollo Europeo (OCDE) sobre indicadores educativos es•
tructurados en redes de trabajo: Resultados de los alumnos, Educación y Merca-
do de Trabajo, Funcionamiento de las escuelas y sistemas escolares, Actitudes y
expectativas.

Algunas de estas iniciativas están lastradas por concepcíones evaluativas sub^
sidiarias de enfoques normalizadores con planteamientos evaluativos externos a
las realidades educativas de las que extraen información a través de cuestiona•
rios. Estos enfoques evaluativos presentan importantes limitaciones ya que al no
darse la participación de los protagonistas del hecho educativo en las actividades
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El esquema siguiente expresa las distintas fases y componentes de un proce•
so evaluativo sistemático:

FASES DEL PROCE30 DE EVALUACIAN

PLANIFICACIdN EVALUATIVA DFSARROLLO EVALUA71V0
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evaluativas, propiamente dichas, o tener una participación sumaria, alumnos,
profesores y padres no tienen la oportunidad de desarrollar el conocimiento va-
lorativo implicado en todo proceso evaluativo sistemático, con lo que se mantie-
ne y amplia el «abismo cultural» entre los referentes valorativos de los centros
educativos y el de los profesionales que trabajan con datos fríos y estadísticas en
los Institutos de Evaluación.

Estos modelos de evaluación externa pueden tener significado siempre que
se complementen ĉon modelos d^e evaluación interna. El nexo que puede per-
mitir la acomunicaciónp entre la evaluación interna y la externa es que los sis-
temas educativos dispongan de un método de evaluación «excerna•interna». La
Inspécción Educativa es el órgano idónen para ocupar -este espacio y ast^mir
este roL

El análisis de las funciones espécíficas que la Ley Orgánica 1/ 1990, dt S de
octubre, de Ordenación General del Sistema Educativo (LOGSE) atribuye a la
Inspección Educativa(Si), configura un órgano muy impreciso por la variedad
y ambigiiedad en la expresión de las funciones. La ausencia de un perfil de la
función inspectora que establezca la misión dominante contribuye a desdibujar
este órgano al que ei legislador atribuye una im portante tarea en el logro de la
calidad educativa. En rélación a la evaluación, la función de la Inspección es «pat-
ticipar en la evaluación del sistema educativo», con lo que se dibuja una fun•
ción subsidiaria de otras instancias. Como hemos mencionado, la Inspección
Educativa por el lugar que ocupa en el sistema educativo, a horcajadas entre
los centros educativos y los otros órganos de la Administración Educativa, pue-
de asumir el perfil de órgano preferentemente evaluador como ^ctpuente o
nexo» entre la evaluación interna del centro y la externa que pueda realizar el
Instituto Nacional de Calidad y Evaluación. Todas las funciones especifica ŝ que
tradicionalmente se han atribuido a la Inspección (control, asesoramiento y
evaluación) pueden ser reinterpretadas a partir de la función evaluativa. Las ta-
reas de control inmediato (control•regulación) deben ser asumida ŝ por una di•
rección escolar má ŝ profesionalizada. El control externo necesario tiene sentido
si se funda en datos evaluativos que reorienten las actuaciones. Las funciones
de asesoramiento cobran sentido cuando se fundan en información evaluativa
(discinguimos entre asesoramiento e información sobre determinados aspectos
legales, curriculares, organi2ativos, etc.). La literatura sobre asesoramiento, lo
caracteriza çomo una actividad formativa a partir del establecimiento de un
marco comunicativo singular y contextualizado. •

(31) ^a) Colaborar en la mejora de la práctica docente y del funcionamiento de los
centros y en los procesos de renovación pedagógica.

b) Participar en la evaluación del sistema educativo.
c) Velar por el cumplimiento de las leyes, reglamentos y demás disposiciones generales

en el ámbito del sistema educativo.
d) Asesorar e informar a los distintos sectores de la comunidad educativa en el ejerci^

cio de sus derechos y en el cumplimiento de sus obliRaciones.n
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En relación al Instituto de Calidad y Evaluación resulta evidente, en el con-
texto de nuestra reflexión, que unilateralmente, no puede realizar la evaluación
del sistema educativo. Por lo que conocemos sobre evaluación, sabemos que esta
función debe estar presente en todos los ámbitos y en todas las áreas de activi-
dad. El conjunto de todas las realizaciones evaluativas de ur4 sistema conforma
una rcuttura evaluativa determinada, constituida por las informaciones, habilida-
des, actitudes, motivaciones e intereses. En un sistema educativo democrático la
información evaluativa debe circular por las redes en un doble sentido de «abajo-
arribau y de aarriba-abajou. La evaluación externa, sin referentes de evaluación
interna y externa•interna, se convierte en un juego de números, estadísticas y ge•
neralizaciones sin sentido real. No cabe duda que ex[ste el peligro de la burocra-
tización de la evaluación, a propósito de este Instituto, si no se aborda desde un
primer momento la creación de una red evaluativa fonmada por los tres elemen•
tos citados:, Centros Educativos, Inspección Educativa e Instituto de Ĉalidad y
Evaluación.

La información evaluativa, independiente de la lógica del poder, es un xecur•
so fundamental para la construcción y{^ealimentación del discurso y la acción
educativa. La red evaluativa mencionada permitiria la conexión de la escuela
con la sociedad a través de la ampliación y difusión, de su discurso-acción. La in-
formacióti evaluativa circularía por la red realimentando los diferentes discursos
y orientando la acción educativa.

a) Centro Educativo: 1a evaluación cumcular a través de las actividades evalua-
tivas de profesores y alumnos, y la evaluación del_centro a través de la Memoria
Evaluativa qut• presenta, anualmente, el equipo directivo al Consejo Escolar.

b) Inspección Educativa investigaciones evaluativas sobre determ,inadq^ aspec-
tos o indicadores del sistema, en colaboración con las universidades que apor-
tarian información al Sistema Educativo y a la socitdad; informes evaluativos
sobre aspectQs concretos de la educación, que permitan la homologación de al-
gunos indicadores básicos, inforrnes evaluativos sobre aspectos problemáticos
de interés socioeducativo; asesoramiento a los centros educativos (profesores,
alumnos, pádres, órganos del centro...), y a otros órganos administrativos del
Sistema; etc.

Las investigaciones evaluativas serian pubGcadas y los informes evaluativos
serían difundidos por el Sistema Educativo para orientar la toma de decisiones
de los distintos órganos administrativos. Los informrs evaluativos concernientes
a centros concretos se remitirian a sus órganos de gobierno para los efectos a
que hubiere lugar.

c) Inslitutos de Evaluación (Estado y Comunidades Autónomas -CCAA-} recibi•
rían la información evaluativa procedente de la red con la que elaborarían infor-
mes globales sobre determinados aspectos cuantificables e indicadores estandari-
zados. Promoverían investigaciones evaluativas sobre cuestiones de interés so-
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cioeducativo y en relación a programas europeos e internacionales. Sus trabajos
serían publicados y difundidos por la red.

En la red habría que garantiiar que por lo menos un órgano fuera indepen•
diente del Poder Ejecutivo y de la Administración, por una cuestión de equilibrio
y de garantías, desde la perspectiva de la sociedad en su conjunto.

La Información Evaluativa generada en los centros educativos, la Inspección
y el Instituto de Evaluación, a partir de las interacciones sistemáticas entre ellos,
deberían constituir una «masa crítica» de comunicación que incidiera en la orga•
nización del sistema educativo y, particularmente, en la organización escolar.
Como hemos estudiadd en la página 5, la comprensión de la organizacián esco•
lar resulta de la interacción entre dos planos: el formal (estructura y cultura) y el
existencial (funcionamiento). La acción del control-regulación se centra preferen•
temente en las cuestiones del funcionamiento organizativo en relación a las ta•
reas de coordinación y ordenación, mientras que el control-evaluación, a partir
de los datos empíricos del funcionamiento, interpreta estos datos y fenómenos
desde referentes criteriales, valora el significado y alcance de las realizaciones de
los centros educativos a partir de indicadores estandarizados y de pautas criteria•
les. En consecuencia, ambas modalidades de control parten de la consideración
de los datos empíricos de la realidad educativa, pero divergen en el tratamienco
de esa información y^en su proyección sobre el sistema.

El fenómeno de la observación de los datos de la realidad ha sido estudiado
desde diversas disciplinas como la filosofía, antropología, sociología, etc. Sin em
trar en el tema, procede subrayar que la función de observar sistemáticamente• y
las subfunciones de registrar, describir, narrar, etc., constituyen un tema contro-
vertido desde una perspectiva epistemológica. La función organizativa de super•
visión (observaeión), que entra en el campo del control•regulación, se aproxima
al tema desde una visión más intrumcntal; interesa tener datos de la realidad
para comparar (con la norma, criterios, etc.), para regular, para tomar decisiones
inmediatas, para reconducir, reprogramar, coordinar (armonizar), sancionar, etc.

La función de control•evaluación (evaluación sistemática) supone un trata-
miento en profundidad de la información obtenida de la realidad a través de
diseños evaluativos rigurosos en relación a fines de valoración, homplogación,
medición•estandarización, comunicación•asesoramiento, toma de decisiones me•
diatas, etc.

El control•regulación opera con informaciones inmediatas (supervisióni el
control•evaluación hace lo propio «viendo-dentro•de•la-información•inmediatan,
profundizando en los nexos entre los acontecimientos, las estructuras y la cul-
tura. Precisamente, éste es el sentido primario de «inspección» (32) (del latín,

(82) f• CoROMINAS: Brtue diccionario efimológico de la lrngua castel[ana, Grrdos, Madrid,

2.• ed., 1967, p. 887.
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inspectio•onis, derivado de inspicere -«mirar adentro», de la misma raíz que,
spectare - mirar, observar).

El contenido de la función evaluativa, como vimos anteriormente, tiende a
emitir juicios fundamentados sobre las realidades evaluadas, lo que implica nece-
sariamente una profundización en la «mirada», en la observación.

Como hemos estudiado en la primera parte, la comprensión profunda de la
escuela como organización demanda la incorporación de la cultura evaluativa en
la comunicación ordinaria de la escuela y de ésta con la sociedad. En este propó-
sito, fucrtemente ligado al fenómeno de la calidad, la Inspección Educativa pue•
dc contribuir eficazmente.
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