JESUS RUL GARGALLO (**)

En esta conferencia se ofrece una aproximacion a los elementos bisicos que
configuran la organizacién escolar desde un doble plano analitico: el interior, es
decir, el conjunto de factores formales y funcionales que permiten alcanzar una

- comprensién de la escuela como realidad organizada, y el exterior, formado por
las complejas relaciones entre los factores socioeconémicos y la institucién esco-
lar propiamente dicha. Uno de estos iltimos factores lo constituye, precisamente,
la funcién de control social de la escuela y de la educacién formal y, por ende,
.del érgano instituido que lo encarna: la Inspeccién Educativa.

La idea que ordena el discurso es establecer relaciones eficientes entre los
factores que vertebran la escuela, como organizacién, y la funcién de control en
su modalidad de intervencién externa.

1. LA ESCUELA COMO ORGANIZACION PARA LA GESTION
DE LA EDUCACION

La escuela como organizaciéon y no el aula, como lugar donde se instrumen-
taliza la ensefianza-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 educacién formal como un escenario dis-
continuo formado por una multiplicidad de aulas racionalmente graduadas por
donde los alumnos van pasando a medida que crecen en edad y conocimiento,
vacia a la escuela de contenido organizativo. Contrariamente, la percepcion de la
escuela como una entidad organizada a partir de las relaciones eficaces entre un
proyecto especifico y los recursos de la estructura, nos coloca en el umbral de una
realidad alternativa con repercusiones sobre el fenémeno educativo.

(*) Conferencia Il Congres D’Inspectors D’Educacio.
(**) Inspector d’Ensenyament. Generalitat de Catalunya.

Revista de Educacién, niim. 805 (1994), pags. 215.255 215



La sisterndtica que proporcionan las ciendias de la educacién pone de manifies-
to que la escuela como institucién especializada en tareas educativas, aparece pron-
to en la historia de la civilizacién, justamente cuando se generaliza la divisién de
funciones. No obstante, es a partir del siglo XIx con la Primera Revolucién In-
dustrial y las ideas de la Ilustracién en Europa, cuando se posibilita la emergen-
cia de la «escuela de masasn.

A lo largo del siglo xx, la educacién formal se ha ido generalizando, afectan-
do cada vez a un nimero creciente de poblacién. La educacién obligatoria ha su-
puesto la escolarizacién de toda la poblacién en el tramo comprendido entre los
seis y los dieciséis afios, con matices entre los diversos paises. Este fenémeno so-
cioldgico es el resultado de la evolucién de las jdeas sobre la educacién. 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 convirtien-
do en realidades cada vez mds complejas, por el mimero de alumnos, de profe-

“sores, de recursos y de expectativas que generan.

Las escuelas contemporineas, desde las de Educacién Infantil hasta la Uni-
versidad, pasando por las de Educacién Primaria y Secundaria obligatorias, los
Bachilleratos, los Centros de Formacién Profesional, Artistica, Musical, etc., pre-

. sentan una complejidad de proyectos, equipos de personial, recursos financieros y
materiales en relacién con las finalidades sodales y las expectativas de los alum-
nos, que requicren ser tratadas como realidades organizadas tanto para su estu-
dio y comprensién como para su efectiva gestién interna.

En este siglo se ha producido una reflexion sistemdtica sobre las organizacio-
nes que, si bien inicialmente se ha centrado en las organizaciones productivas,
aporta elementos significativos para la comprensién de toda realidad organizada
y un acervo de investigaciones, modelos y técnicas que permiten racionalizar, 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 educacién formal ha discu-
rrido bastante al margen de estas concepciones. Como indica Stocker (1% «El ver-
dadero avance en la teoria y en la prictica educativa no llegé nunca de la mano
de investigaciones en materia de organizacién y direccién, sino de un movimien-
to genuinamente pedagogico, centrado en la ensefianza y en la diddctica: la es-
cucla nueva y la escuela activan.

El universo de la escuela ha ido generando un discurso y una prictica segre-
gada de las otras realidades socioeconémicas y culturales. Este hecho se ha mani-
festado con mds notoriedad en los sistemas educativos de la tradicién adminis-
trativa «continental».

Llegados a este punto, se distinguen dos lineas de reflexion: la percepcion
que tienen los profesionales de la educacién sobre las cuestiones organizativas y

(1) F. STOCKER: Principios de Diddctica Moderna, Kapelusz, Buenos Aires, 1961,
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las investigaciones y estudios que otros profesionales, como por ejemplo los socié-
logos, economistas, antropélogos, etc., han realizado sobre las escuelas.

Ya hemos anticipado que la accién de los profesionales de la educacién ocu-
rre, fundamentalmente, en el aula entendida como escenario panéptico por ex-
celencia. Lo organizativo es visto como algo ajeno, suplementario y circunscrito
a las tareas administrativas y burocriticas. En consecuencia, la pcrccpc:én resul-
tante que se manifiesta en el discurso pedagégico, incluido el universitario, es un
maniquefsmo sin solucién entre lo pedagégico y lo organizativo. La literatura pe-
dagdgica expresa esta dualidad inabarcable hasta en la mds palpitante actuali-
dad. El discurso actual sobre organizacién y gestién educativa a partir del trabajo
de profesionales de la educacién y de los departamentos de Organizacién Escolar
de algunas universidades suscita una prevencién defensiva por parte de otros,
que se expresa en la desautorizacién radlcal a través de los calificativos de ge-
rencialista, neoliberal, etc.

Por otra parte y paralelamente, la reflexion desde otras perspectivas, como
por ejemplo la sociologia, la economia, etc, aporta una vision de la escuela
como realidad especifica, haciendo hincapié en aspectos distintos segun las ten-
dencias epistemolégicas y mctodoléglcas del momento. Asi pues, hasta los aiios
sesenta abundan los enfoques de tipo tecnologzco-raaonal (las escuelas como orga-
nizaciones formales y burocriticas), a partir de este momento, se produce una
apertura epistemoldgica con la emergencia de modelos alternativos, como por
ejemplo los enfoques de ajuste articulado (las escuelas como anarquias organiza-
das), los enfoques interpretativos (las escuelas como lugares de interaccién) y los
enfoques estructuralistas (las escuelas como realizacién de principios estructurado-
res). La escuela como unidad de estudio se percibe, en las aportaciones de todos
estos enfoques, como una realidad compleja cuya significacién profunda escapa.
al anilisis parcializado de las distintas perspectivas enunciadas.

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

Por otro lado, los enfoques de ajuste articulado, muy pegados a los aconteci-
mientos empiricos de tipo inmediato, ofrecen una imagen convulsa y ca6tica de
la escuela. El denominador comun de estos enfoques es que ofrecen una imagen
fija de desorden que se puede expresar con el simil del «contenedor de basuras.

Los enfoques interpretativos de corte culturalista se centran en el estudio de
la escuela como lugar de interacciones. Estos enfoques han contribuido a descri-
bir muchas realidades escolares, lo que ha permitido disponer de descriptores y
significados mds rigurosos sobre la escuela. No obstante, al centrar el estudio en
las realidades interactivas ofrecen imigenes discontinuas de la escuela, como
una especie de caleidoscopio sin solucién explicativa.
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Finalmente, los enfoques estructuralistas, centran su estudio en los principios
estructuradores que estdn en la base, y permiten explicar los comportamientos
individuales. Las teorias 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 distribucién de
poder y control en los sistemas sociales. En consecuencia, constituyen un enfo-
que formal ¢n la comprensién de los sistemas sociales que intentan superar,
en las teorfas de Bernstein, la dualidad entre subjetividad y objetividad, colo-
cando al sujeto en un campo mas amplio de estructuras comunicativas y practi-
cas culturales.

La dualidad a la que nos hemos referido anteriormente entre lo pedagégi-
co y lo organizativo —en expresién de Bernstein, entre el nicleo técnico y el
nicleo administrativo, en su teoria de los «cédigosn— puede superarse; se vis-
lumbra una solucién en el nivel mis profundo de la organizacién social, de
manera que las relaciones entre la organizacién del curriculum, los métodos
de ensefianza y las pautas de gobierno y supervisién estin vinculadas de forma
n’gida O dicho de otro modo, la articulacién a nivel de superficie de las inter-
acciones sociales se genera siempre a partir de un conjunto rigido de princi-
pios estructuradores (c6digos).

En este punto se produce una coincidencia entre la aproximacién que hacen
los socidlogos weberianos de la organizacién (enfoques formales y burocraticos
de la escuela) cuando subrayan la importancia capital de la cultura organizativa y
del simbolismo en la interpretacién de las organizaciones y la teoria de los cédi-
gos fundamentada en la tradicion durkheimiana de la antropologla estructural,
en la que los simbolos culturales han sido considerados principios estructurado-
res, desde siempre. Asi pues, resulta que la dimensién cultural de Ja organizacién
(reglas, ritos, ideologia, etc.) aporta claves decisivas para la comprenslén profun-
da de los factores estructurales (tecnolégico-racionales) y de los empiricos (funcio-
nales) en las organizaciones, entre las que se incluyen las escolares. La cultura or-
ganizativa deviene-en el factor fundamental en la explicacion e interpretacién de
la escuela como organizacién.

2. ANALISIS DE LAS DIMENSIONES FORMAL Y FUNCIONAL
DE LA ORGANIZACION

2.1.  Andlisis de la dimension formal de la organizacion

En la organizacién escolar se distinguen dos planos interactivos: el formal (ra-
cional y simbdlico) y el funcional (existencial). El primero estd formado por las re-
laciones entre la testructuras y la eculturas; el segundo, por los escenarios empirica-
mente observables del gfuncionamientm, con todas las interacciones comunicativas
mediatizadas por los cédigos de poder, control, etc. Estos dos planos indican, por
un lado, las tensiones entre «organizaciénn e «interaccién» y, por otro, las pautas
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observables (fendmenos observables) y las ocultas de estructuracién (relaciones
profundas entre personas, acontecimientos y cosas).

En la sociedad contemporinea, la escuela aparece como la organizacién
mis descontextualizada, que no encuentra su lugar en los fluyentes entrama-
dos socioecondémicos y culturales. Como veremos después, las ideologias re-
constructoras de la escuela permiten dibujar un cuadro polarizado por dos
enfoques bisicos desde la perspectiva de la autonomia del discurso educativo:
el Gerencialista y neoconservador, fundamentado en la eficacia, con un dis-
curso cerrado y, el Humanista, fundamentado en el pluralismo cultural, con
un discurso abierto.

ANALISIS DE LA ORGANIZACION ESCOLAR !

PLANO FORMAL L.

i PLANO EXISTENCIAL

«racional» 8 ~] «empiricon
ESTRUCTURA
(factores racionales y FUNCIONAMIENTO
tecnolégicos) (interacciones en el plano real
entre la estructura y la cultura)

nivel de superficie

CULTURA

(principios estructuradores)
(cédigo y marco cultural)

«simbdlicon L

A. Factores culturales

Las investigaciones sobre cultura de las organizaciones escolares conducen a
considerarlas como «artefactos culturales» (2); es decir, la dimensién humana de

la escuela es uno de sus rasgos mas significativos.

La comprensién de la escuela como realidad organizada es subsidiaria de los
nexos y las tensiones entre los fendmenos superficiales de la conducta empirica-

| . A N
(2) T. B. GREENFIELD: «Theory about organization: a new perspective and its implica-
tions for schools», en M. HUGUES (Eds.), Administtering education: International challenge. Lon-

dres, Athlone, 1975, pp. 71-90.
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mente observable y las relaciones mis profundas entre personas, acontecimien-
tos y cosas. Estas realidades mds profundas no directamente observables operan
como una especie de paraguas protector legitimador de mitos y simbolos que
constituyen la cultura organizativa. Esta aporta el contenido simbélico de la es-
cuela y constituye la argamasa o principio ordenador que informa y cohesiona
la compleja realidad de la organizacién escolar (3).

La cultura en los grupos humanos se estructura a partir de dos factores:
a) la informacién que se expresa (voces, gestos, actitudes, conocimientos, valores,
normas, pautas, simbolos, etc.) y ) el aprendizaje social que produce esa informacidn
mediatizada por cédigos de poder y de control. En términos macroculturales el
aprendizaje social presenta una decantacién «abiertan o «cerradar. El modelo
cerrado, constituye todos los etnocentrismos culturales (raza, costumbre, len.
gua, territorio, etc.). El modelo abierto, fundado en el principio de racionali-
dad, inspira todos los humanismos.

En consecuencia, siempre que haya un grupo humano, pequefio o grande,
que aprenda de la informacién que comparten sus miembros, se tienen los fac-
tores basicos para la generacién de una identidad cultural que sirve para ade-
cuarse a los problemas de adaptacién externa y de integracién interna como
una forma adecuada de percibir, pensar y sentir en relacién a las cuestiones que
les afectan. La naturaleza de la identidad cultural dependerd de las caracteristicas
de tamario, trayectoria, posicién y poder del grupo, dando como resultado desde
microculturas a macroculturas. No obstante hay que observar que «la cultura de
un grupo no nace de repente, ni mediante técnicas mds o menos rdpidas de
aprendzaje, sino que es el fiuto del tiempo transcurrido para otorgar sentido a
la realidad individual, de grupo y social. Es necesario vivir la historia ¢ interpre.
tarla de una manera concreta, para que participc inconscientemente en el sentir,
el percibir y el actuar. Es el fruto de experiencias positivas y negativas de la solu-
cion de problemas que nos rodeann (4).

Por otra parte, la investigacién transcultural subraya el relativismo de la
cultura que se funda en su cardcter instrumental; es decir, las personas en los
grupos sociales tienen unas necesidades o fines que la cultura intenta satisfacer
a través de la adopcién de determinados simbolos, pautas, formas de pensar,
sentir, etc. En consecuencia, en las organizaciones ~por ejemplo, la escuela— «la
cultura actiia 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 con

(3) J. RUL: «éPor qué es necesaria la autonomia del centro educativo?n Aula de Innova-
cién Educativa, Barcelona, (14), mayo 1998, pp. 84.92.

(4) R. PASCUAL (Coord.): La gestion educativa ante la innovacion y el cambio. La funcién di-
rectiva en el contexto socioeducativo actual Ponencia Il Congreso Mundial Vasco, Narcea, Ma-
drid, 1988, pp. 87-51.
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dicionara mucho el alcance e, incluso, la viabilidad de la intervencién interna y
externay (5).

Deal y Kennedy (6) proponen un modelo que interrelaciona las variables «in-
tervencidny (trabajo, implicacién, recursos, proyectos, control) y eestructuracién inter-
na» (aceptacién de valores compartidos, tendencia a la satisfaccién). Las relacio-
nes de las variables conforman cuatro tipos de cultura organizativa de indudable
interés desde la perspectiva de la Inspeccién Educativa.

I alta ——| f .
CULTURA W . CULTURA W
L]
=]
g INESTABLE : FUERTE
[~ .
5 -
3] :§ k J. J
é% L.r............'...........-..
E | AR 3
E N3 CULTURA . CULTURA
% .
& DEBIL . ESTABLE
[ ]
EIA J . J
2
baja | alta
ESTRUCTURACION INTERNA
(Aceptacién de valores. Satisfaccidn)

El modelo enfatiza el logro de una «cultura fuerte» caracterizada por una alta
aceptacién de valores bdsicos (estructuracién interna) y un alto nivel de trabajo,
implicacién y control (intervencién interna y externa). En consecuencia, la cues-
tién central estriba en las relaciones ecficientes entre «cultura-estructura-
funcionamienton. La cuestién que suscita esta reflexién es qué modelo cultural
de escuela es el que posibilita nuestro modelo administrativo de la educacion.
Lo cierto es que la «cultura fuerten es imprescindible para la gestién de un
proyecto especifico de centro. Ahora bien, parece que esta modalidad de cultura

(5) J. RuL: 19938, op. cit.
(6) T. E. DEAL y A. A. KENNEDY: Corporate Cultures: The Rites and Rituals of Corporate Life,
Reading, Addison-Wealey, 1982.
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emerge mejor en una escuela personalizada (auténoma) y responsable de su
proyecto en relacion a la sociedad.

B. Factores estructurales

Los factores estructurales de naturaleza tecnolégico-racional han tenido
preeminencia en los estudios clasicos de organizacién, por su cardcter objetivo.
Esta perspectiva se ha cultivado frecuentemente a lo largo del presente siglo
por la incidencia del Positivismo en Ja orientacién de la epistemologia, asi
como de la metodologia. No obstante, como hemos estudiado anteriormente,
la insuficiencia de este enfoque para la comprension y explicacién de las orga-
nizaciones supuso la apertura a otros puntos de vista. Hoy sabemos que la di-
mensién formal de la organizacién se debe a «factores estructurales» y a «facto-
res culturalesn, con la particularidad de que aquéllos adquieren alcance y signi-
ficacién a partir de éstos. En la literatura mis reciente sobre organizacién se
suelen representar ambos bloques de factores en forma de «icebergy, asignan-
do la parte emergida a los factores estructurales y la sumergida a los cultura-
les. Si tenemos en cuenta que sélo emerge la novena parte de la altura del blo-
que de hielo veremos la importancia relativa de ambos.

Las aportaciones mas significativas de las Ciencias de la Organizacién en rela-
cién a los factores estructurales podemos resumirlas en los siguientes principios
de organizacién decantados en el tiempo como consecuencia de la experiencia y
de muiltiples investigaciones:

L. Principio de identificacion y comunidad de intereses (equifinalidad). Perfil profesional.
Intereses. Motivacién. Proyecto comun.

2. Principio de autoridad o coordinacion. Liderazgo. Poder/autoridad. Riesgo. Conduc-
cién de grupo. Decisiones. Ejecucion. Estrategia. Control.

8. Delimitacidn y presencia activa de los objetivos. Leyes. Normas. Proyectos. Planes. Es-
tudios. Informes: Reuniones de fijacién de estrategias. Ticticas. Incentivacion.
Orientaci6n al logro y a la excelencia.

4. Principio de creacion interna. Transformacién de «recursos» en «metasy. Innova
cién. Desarrollo.

5. Principio de gradacidn y escalonamiento jerdrquico: Organigrama.
5.1. Organos de gobierno: coordinacion, decisién y control.
5.2. Delegacion de autoridad.

6. Principio de delimitacion de funciones (correlacion vertical). Manual de funciones. Per-
fil y coordinacién.

7. Principio de relacion funcional (correlacidn horizontal). Equipos profesionales. Trabajo
€n equipo.
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10.

11
12.
18.
14.

15.

. Division entre tareas ejecutivas (line) y consultivas (staff). Organos de decisién y drga-

nos de asesoramiento.

. Principio de participacion y comunicacidn. Politicas de personal. Circulos de calidad.

Decisiones participadas. Cultura de gestion (accion-comunicacién)= gestién/cul-
tura.

Principio de totalidad. En una organizacién todo afecta a todo. Tensién entre el
«todon y las «partes». '

Principio de equilibrio inestable. Organizacién abierta. Influencias. Cambios. Crisis.
Principio de autorregulacién. Sistema.
Principio de crecimiento. Toda organizacién tiende a crecer.

Principio de descentralizacién-desconcentracion y coordinacidn. Departamentalizacion.
Autonomia. Interrelacién.

Principio de ordenacidn (unidad organizativa y subunidades especializadas). Modelos or-
ganizativos. :

Los estudios e investigaciones sobre la escuela arrojan una imagen poco acor-
de con los rasgos de una organizacion sélida. En este punto conviene subrayar
que las diferentes imagenes que se ofrecen son subsidiarias del enfoque adopta-
do. No obstante, se puede hacer una aproximacion caracterizadora de la escuela
como organizacion, a partir de los siete rasgos que citamos a continuacién:

CARACTERIZACION DE LA ESCUELA COMO ORGANIZACION

. La escuela es una organizacién «débilmente articulada» (dependencias desperso-

nalizadoras, participacién burocrdtica, activismo mds que eficiencia, ausencia de
evaluacién sistemdtica, etc.)

La coordinacién es «débil» (modelo directivo no profesional y no intervencio-
nista).

La relacién entre los «factores formales» y los «funcionales» es poco eficiente (no
relacién entre objetivos y funcionamiento, y entre objetivos y resultados).

. Decantacién funcional en «compartimentos estancos» (aulismo).
5. Imprecisién y ambigiiedad de metas (dificiles de concretar, desarrollar y evaluar).

. Tecnologia problematica (no se dispone de un modo Sptimo de ensefianza-

aprendizaje).

. Cultura escolar caracterizada por un fuerte igualitarismo, rechazo al control, insu-

laridad de los docentes y una deontologia profesional poco definida.
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2.2. - Andlisis de la dimension funcional de la organizacién

Como hemos expuesto en la primera parte, existe una linea de investigacién
que centra su estudio en los factores funcionales.

Estos factores nos ofrecen la organizacién en su cotidianidad, en sus ciclos de
funcionamiento, sus momentos intensos, de latendia, sus crisis, etc. La organiza-
cién real que puede describirse empiricamente. Los ritmos diarios, las rutinas,
las interacciones, los escenarios de relacién formal e informal, los conflictos, la
acciém, etc.

Sin duda, la accidn contextualizada en el espacio y el tiempo constituye el acampo
de Marte» de las organizaciones. El encuadre existencial de la organizacién, en
un marco de fuerzas e influencias internas y externas, condiciona a los factores
«formales» (estructura y cultura) y a la vez, es transformada por ellos. Contem-
plada de esta forma, la vida organizativa es una realidad cambiante. Los prini-
pios estructurales a los que nos hemos referido estin siempre en jaque y es ne-
cesario el arte de dirigir, para mantenerlos pese a que los escenarios cambien.
Por otra parte, los simbolos 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 fendmenos de aculturacién, aprendizaje y asimilacién. Pese a esta
imagen intencionalmente dinamizada, la realidad es que los factores mis sélidos
son los «formales» que, precisamente, permiten una aproximacién comprensiva
de la escuela como organizacién y ofrecen las claves de la necesaria reconstruc-
cién de la organizacién escolar, como veremos después.

La teoria de gestién nos permite ofrecer imagenes funcionales de la organi-
zacién que tienen interés sistematico y descriptivo. Podemos considerar dos pers-
pectivas, la légica y la praxeoldgica. La primera nos ofrece esta imagen: «En un
centro educativo los equipos de profesores y directivos, en base a unos datos ¢
informaciones evaluativas, elaboran estrategias de accién (programas), a conti-
nuacién las desarrollan en los distintos escenarios de la escuela (aulas, laborato-
rios, biblioteca, salas de reuni6n, despachos, etc) al tiempa que observan reflexi-
vamente la significacién y utilidad de su accién en relacién a los alumnos, al
equipo de colegas, y a toda la organizacién. Finalmente hay un momento de
evaluacién final cuyas informaciones y valoraciones dan lugar a una nueva plani-
ficacion mads ajustada, incorporando un conjunto de innovaciones». Es, sin duda,
una imagen ideal, ambiciosa y, quizd, ingenua. No obstante, si se pretende que
la escuela sea una organizacién, los elementos mis significativos de esta imagen
han de poderse describir en su funcionamiento empirico.

La perspectiva praxeoldgica permite matizar la rigidez de la imagen anterior:
«Los profesores en las aulas desarrollan en la prictica una ensefianza constituida
por los contenidos que ensefian y la forma que tienen de ensefiarlos. Los profe-
sores reflexionan individualmente y en equipo sobre lo que ensefian y su signifi-
cacién para los alumnos. Estas informaciones (evaluativas) permiten que los pro-
fesores introduzcan cambios e innovaciones en los contenidos y en las formas de
enseriar.»
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Ambas imdigenes tienen el denominador comun del estilo de gestién «accién-
reflexién-accién», imprescindible en el funcionamiento de la organizacién esco-
lar. La teoria de gestion y también la curricular, subrayan que la relacién entre
«planificaciény» y «accién» debe ser fuerte. En consecuencia, la gestién organizati-
va y la curricular no se agotan en las tareas de accién o de planificacién separa-
damente, sino que alcanzan su plenitud al desarrollarse en el campo de la accién
educativa; y a la inversa. ePlanificacion y acciéns cierran un primer ciclo de interac-
cién entre la realidad (del centro y del aula) y la reflexién estratégica (fijacién de
metas). €ccién y planificaciéns cierran un segundo ciclo tictico de reflexién inme-
diata sobre la accién y la reprogramacién consiguiente que genera. «Evaluacion y

- realimentacions conforman un tercer ciclo de reflexién final, sobre la accién
desarrollada y la realimentacién de la planificacién. A continuacién se vuelve al
primer ciclo y asi sucesivamente.

C CICLO 1: «PLANIFICACION-ACCION»
PLANIFICACION < ' 15°acaoN <J , EVALUACION
(disedo de la accién) (desarrollo planificacion) (valoracidn de la accién
y de la planificacidn)

(cncx.o 2: «tACCION-REFLEXION-ACCION» , /

( CICLO $8: «kEVALUACION-REALIMENTACION» )

/

Esta comprensién del funcionamiento escolar, por las implicaciones que
comporta, abre perspectivas significativas en la reconstruccién de la escuela
como lugar de educacién. Ahora bien, que estos ciclos de informacién descri-
tos y las interrelaciones que los hacen posibles puedan observarse en el funcio-
namiento cotidiano de la organizacién presupone unos requisitos «formalesy
(estructurales y culturales) sobre los que hay que centrar el anilisis comprensi-
vo de la escuela como orgamzacnén {(conocimiento) y la accién transformadora.
La relacién eficaz entre «conocimiento» y «accién» introduce el concepto de
gestion. En este sentido J. Rul (7) la define como eel proceso de transformacidn de in-
formacion en accidns. ’

Como expresa este cuadro, la transformacioén de informacién en accién, que
todo proceso de gestién comporta, tiene una apertura al universo de la cultura a
través de la comunicacién entre personas de la informacién, en las actividades

(1) J. RuL: El Projecte de Gestid del Centre Educatiu, Generalitat de Catalunya, Departa.
ment d’ Ensenyament, Barcelona, 1990, p. 21.
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organizativas de «planificaciény, «programaciény, «desarrollo» y «evaluacién». La
cultura es la creacién y acumulacién de una creciente red de informacién a tra-
vés de los procesos de comunicacién entre personas. Asi pues, la cultura organi-
2ativa es participacién real y efectiva en la toma de decisiones, lo que presupone
que las personas estdn en red, es decir, intervienen en la transformacién y trans-
misién de informacién mediante los procesos de gestién.

El sentido social de la escuela, el valor de la educacién para el alumno, la ca-
lidad del hecho educativo, el profesionalismo de la funcién docente, el papel de
los equipos directivos, etc., adquieren un sentido integrador en esta forma de ha-
cer escuela (organizacién), de hacer educacién.

La estrategia de la necesaria reconstruccién de la escuela como organizacién
debe permitir la superacién de dos modelos extremos que se pueden rastrear en
la literatura. El primero, el de la escuela alienada e instrumentalizada que la re-
duciria a unas funciones de vigilancia (guarderia) ¢ higiene social. El segundo, la
supresidn de la escuela y su transformacién informal en «redes de aprendizajen,
en expresién de Illich (8). ¢Tramas educacionales que aumenten la oportunidad para que
cada cual transforme cada momento de su vida en un momento de aprendizaje, de com-
partir, de interesarses. Estas aportaciones humanistas de los afios 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 publica. La cuestién de la reconstruccién de la escuela como institucién so-
cial es, en consecuencia, un tema candente. Tyler (9) propone tres factores que

(8) L ILLiCH: La sociedad desescolarizada, Barral, Barcelona, 1976, p. 8.
(9) W. TYLER: Organizacion Escolar, Morata, Madrid, 1991, p. 198.
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conducirian 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
gestion:

a) La escuela necesita mecanismos que regulen y coordinen su nicleo técni:
co (profesional). El desarrollo del nicleo técnico de la escuela debe hacer-
se a partir del principio de «autonomia-interdependencia». En cualquier
caso, debe posibilitarse la afirmacion y consolidacién de la autonomia dis-
cursiva que se concreta en la gestién del Proyecto del Centro.

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

¢ La escuela debe mediar entre las prdcticas educativas y las presiones no
discursivas del mercado, de las clases sociales y de la politica. Defensa y
apelacion a la autonomia discursiva de la escuela.

La integracién de estos tres factores ofrece la imagen de una organizacion
con especificidad propia que estd en estrecha relacién con el entorno, salvaguar-
dando la integridad de su propio discurso.

Lo propio de la escuela es transformar «paquetes de informacién organizati-
va y curricular» en accidn educativa, a través de un entramado organizativo for-
mado por factores estructurales (tecnoldgico-racionales) y culturales (actitudes, va-
lores). Este proceso genera un estilo de gestion peculiar que propicia escenarios
educativos alternativos con una significacién y un valor diferentes.

8. EL PROYECTO DEL CENTRO EDUCATIVO COMO DISCURSO Y ACCION
DE LA ESCUELA

La estrategia reconstructiva de la escuela integra la informacién correspon-
diente a la gestion organizativa y a la curricular adoptando la forma contempo-
rinea de eproyector. En efecto, el proyecto del centro educativo tiene sentido real
si expresa la autonomia organizativa y curricular de la institucién escolar. Es de-
cir, el proyecto debe incluir la gestién de muchas de las variables estructurales,
como por ejemplo, el personal, los recursos, las relaciones con el entorno, que
hasta ahora eran patrimonio de las instancias administrativas superiores. La ob-
jecién racional a la autonomia 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 Proyecto de Gesti6n (10) que planifica la ges-
tién orgnizativa del centro a medio y a corto plazo y el Proyecto Curricular (11)
que hace lo propio, en relacién a la gestion curricular planificacién, desarrollo
de los procesos de ensefianza y aprendizaje y evaluacién curricular.

El estilo de gestién del proyecto para que suscite un discurso educativo entre
el «micleo técnicon (profesionales), debe establecer un didlogo interno entre la
accion y el pensamiento (reflexién) y un didlogo externo con el medio socioeco-
némico que exprese su pensamiento (discurso) y su accién (procesos-resultados
organizativos y educativos). El Proyecto del Centro Educativo debe expresar la 16-
gica del aprendizaje mediante la toma de decisiones curriculares (contenidos, me-
todologias, 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 gestién curricular: el Programa de Etapa y Ciclos
y el Programa de Area Curricular (tantos, cuantas dreas tenga la Etapa Educati-
va). El primero se especializa en las decisiones globales que definen el modelo de
intervencién curricular de los profesores y el segundo aporta cmcnos y recursos
para la intervencidén curricular de cada una de las dreas.

Las decisiones curriculares a corto plazo (curso académico), en coherencia
con las decisiones curriculares a medio plazo, programan la intervencién de los
profesores en los procesos de ensefianza-aprendizaje. Andlogamente, adoptan la
forma organizativa mediante dos instrumentos de gestién curricular: el Plan o
Programa Anual del Profesor y el Programa de las Unidades Curriculares (tantas,
como en cuantas unidades se subdivida el programa anual del profesor). Ambos
contienen informacién y recursos vtiles para la accién educativa: el primero ex-
presa una previsién o planificacién de la intervencién curricular para todo el
curso académico y el segundo planifica y ordena la intervencién en una’unidad
de tiempo de aprendizaje.

La elaboracién, desarrollo y evaluacién del Proyecto Curricular da contenido
al trabajo profesional de los docentes. Las referencias basicas del trabajo de éstos
son, fundamentalmente, el tiempo de aprendizaje y la organizacion de la accidn educa-
tivs, que contrastan con las referencias de la planificacién curricular de las Ad-
ministraciones Educativas las cuales se concretan en el Diseio Curricular Base.
Estas son: el establecimiento de niveles de concrecidn y la taxonomizacién de la infor-
macidn curriculer (bloques de contenido —conceptos, procedimientos, actitudes, va-
lores y normas—, objetivos, orientaciones, etc.).

Conviene observar que la légica de la planificacién del Disefio Curricular
Base no es util para la accion educativa, puesto que aporta una informacién ra-
cionalizada y descontextualizada ~como no podia ser de otra forma-. Opuesta

(10) J. RuL: 1990, op. cit, 7, p. 77 y ss.
(11) J. RuL: El Proyecto del Centro Educativo: Proyecto de Gestion y Proyecto Curricular. Docu-
mento policopiado, 1992.
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mente, la informacién que contenga el Proyecto Curricular de Centro debe estar
integrada, adaptada y contextualizada. Por tanto, la realizacién del Proyecto Cu-
rricular a partir de los referentes del Disefio Curricular resulta ineficaz desde el
punto de vista de la gestion del proyecto. Asi pues, el Proyecto Curricular de
Centro a partir del input del Disefio Curricular Base, deberia regirse por los refe-
rentes que hemos indicado anteriormente.

La aplicacién mimética de la l6gica del Disefio Curricular para la gestién del
Proyecto Curricular de Centro, tal como sugieren los tres niveles de concreci6n,
no es significativa desde las necesidades educativas de los centros, ya que supone
la elaboracién de programaciones tecnolégicas (planificacién de objetivos taxo-
nomizados). Para que el Proyecto Curricular de Centro tenga un significado
préctico, tiene que planificar programaciones praxeolégicas (el modelo de los
tres ciclos que hemos expuesto), es decir, previsiones para la accién, elaboradas
a partir de decisiones coordinadas, criterios y recursos que organicen la accién
educativa en el tiempo del aprendizaje (12).

Por otra parte, la légica de la necesidad (expectativas socioeconémicas so-
bre la escuela) se manifestard a través de unas estrategias planificadas a medio
y corto plazo, con su expresién correspondiente mediante un conjunto de deci-
siones organizativas, adoptadas por los 6rganos de gobierno y de coordinacién, -
en el mencionado Proyecto de Gestién. Egste se estructura en cinco instrumen-
tos de organizaciéon-gestién, dos a medio plazo: Proyecto Educativo y Manual
de Organizacién (reglamento de régimen interior), y tres a corto plazo: Plan
Anual, Presupuesto (documentos econémicos) y Memoria Evaluativa. El Proyec-
to Educativo expresa los valores compartidos o cultura escolar (rasgos identifi:
cadores) y define las intencionalidades educativas (objetivos), mientras que el
Manual de Organizacién, estructura el centro en funcién de los objetivos y de
los medios disponibles.

El Plan Anual operativiza cada afio 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 prictica de estra-
tegias y habilidades evaluadoras para juzgar el valor de los procesos y de las rea-
lizaciones, tanto de los instrumentos anuales del Proyecto de Gestién como de
los del Proyecto Curricular.

La autonomia ideoldgica y técnica de los profesores y de los centros educati-
vos en relacién con el entorno (principio de autonomia-interdependencia) estd en
la base de la reconstruccién del discurso educativo de la escuela y en la significa-
cién social de su accién educativa. Ello es imprescindible para la reconstruccién
de esta importante institucién social.

(12) J. RuL: 1998, op. cit, 8.
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Hasta aqui, hemos hecho una breve aproximacién a la escuela como orga-
nizacién responsable de la gestién de la educacién en relacién a los alumnos y
a la sociedad. Hemos analizado los factores mas signiticativos para su estudio y
comprension, asi como los retos y objetivos que tiene planteados en el presen-
te. La escuela que conocemos deberd cambiar mucho si quiere seguir siendo
«lugar especifico de educacién» en el futuro préximo. Los factores econémicos,
su incidencia en la: conformacién de la vida social y sus repercusiones en térmi-
nos de civilizacién, ofrecen otra perspectiva para el estudio de las instituciones
sociales y, particularmente, de la escuela, de indudable interés en el medio-
largo plazo. Asi, la eSegunda Revolucién- Industrials supuso progresivamente,
en el plano social, la democratizacién de la educacién, debido a la asocia-
cién que el sistema productivo y la sociedad (la clase media y el proletaria-
do) establecieron entre la educacién y el desarrollo sociopersonal. La imagen
podria ser: «A-mds-educacién-mds-oportunidades-de-desarrollon. El empuje de
estas ideas y aspiraciones tuvo eco en los partidos democristianos y socialde-
mdcratas que gobernaron en los paises de nuestro entorno después de la
Il Guerra Mundial. Los presupuestos en eduacién fueron en aumento y se des-
arrollaron ambiciosas reformas e innovaciones educativas. Esta «tendencia» en-
tré en recesién a partir de los afios setenta; los presupuestos de educacién se
estancaron y en algunos casos, retrocedieron. Las sociedades comenzaron a
preguntarse sobre la «rentabilidad» de los recursos destinados a educacién. La
imagen tradicional de la escuela como institucién especifica no directamente
vinculada a la ddgica de la necesidad» fue cuestionada. La iltima década se ha ca-
racterizado por la interpretacion de la escuela desde la sociedad, a partir de pa-
rdmetros econométricos (l6gica del mercado), de la mano de fuerzas politicas
de signo conservador, provocando un fuerte intervencionismo de la esfera poli-
tica en los sistemas educativos del drea anglosajona. Nuestro caso es singular
ya que llegamos tarde a degustar el pastel del Estado del Bienestar, y los sinto-
mas de crisis son-ya patentes. ‘

Es necesario plantearse, en los albores de la etercera revolucion tecno-informd-
ticas, cémo se establecerdn las relaciones entre las «sociedades» y el «sistema pro-
ductivo» y, mds concretamente, cuil serd el papel de la educacién formal y de la
escuela. La respuesta a esta ultima cuestién resultard subsidiaria de la orienta-
cién que tome la primera, asi como de las ideas y aspiraciones que cristalicen en
la conciencia de las sociedades. En el presente, ya se perciben algunas tendencias
que, de consolidarse, alumbrardn nuevos escenarios socioeconémicos y cultura-
les. Por otra parte, va tomando entidad la progresiva disociacién entre ¢l emundo
productivos y el emundo sociopolitics. La creciente independencia del mundo pro:
ductivo en relacién al mundo politico se ve favorecida por la internacionaliza-
cién de la economia que provoca el flujo, 4gil y coyuntural, de los capitales a los
escenarios sociales del planeta mis adecuados para la obtencién de los maximos
beneficios en el plazo mds corto de tiempo (maximalizacién de la légica del mer-
cado). La proyeccién de esta tendencia y su mantenimiento en el tiempo genera-
ria importantes repercusiones en la estructura y los valores sociales, asi como en
las relaciones de produccién. La ruptura del equilibrio entre «sistema sociopoliti-
co» y asistema productivon por el predominio sin contrapartidas que ejerceria
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éste sobre aquél, provocaria una armonizacién de los sistemas sociopoliticos se-
gun la légica del mercado.

Desde otra perspectiva, la tecnologia posibilita la concentracién y el uso inte-
resado de la «informacién» (saberes) por parte del mundo productivo. En efecto,
los centros de decisién econémica son polos de atracciéon de informacién (cere-
bros, ideas, saberes, datos, investigacién, etc.) y de su control (financiacién selecti-
va de investigaciones, agencias de informacién que tienen un papel creciente en
la configuracién de los estados de opinién a través de los «mass-media», marke-
ting social, etc.). '

La dinformacién aprendidas cuestion que fue durante siglos patrimonio de la es-
cuela, le estd siendo disputada por el mercado ya que la tecnologfa y la robotiza-
cién permiten incorporar en el tiempo de produccién, médulos de informacién
aprendida como factor de innovacién y competencia. De consolidarse estos ele-
mentos, que ya son presentes, cabe preguntarse sobre el lugar y el sentido de la
escucla en estos nuevos escenarios.

~ No obstante, con los datos actuales, pueden consolidarse otras tendencias.
Habri que prestar atencién a los acontecimientos ya que las realidades que se
van conformando hacen dificil la planificacién y la previsién, incluso del mis
préximo futuro. Resulta evidente que todos estos factores influirdn -ya lo es-
tén haciendo— en la educacién formal y en la escuela como emblemdtica insti-
tucién secular.

4. LA FUNCION DE INSPECCION ESCOLAR Y EDUCATIVA

La Inspeccién Educativa es el érgano instituido de control social de la educa-
ci6n formal, por excelencia. La existencia de este 6rgano en las sociedades pue-
de rastrearse desde la antigiiedad cldsica, y actualmente se da en todos los siste-
mas educativos, con variaciones entre paises, por motivos sociopoliticos y cos-
tumbres culturales. No obstante, se observan signos de desajuste y disfuncionali-
dad entre la evolucién de los sisternas educativos y la relacién de éstos con el
aparato administrativo, que repercuten en la naturaleza, funciones y organiza-
cién de la inspeccién educativa. Este estado de cosas se hizo patente en las con-
clusiones del Simposium Europeo sobre Inspeccién de Educacién que tuvo lugar
en Madrid en 1985 y en el Coloquio Europeo de Inspectores de Educacién cele-
brado en Alicante en 1991.

Las cuestiones que deben ser objeto de estudio para que sirvan a una ulte-
rior toma de decisiones son: ) analizar con rigor y realismo las insuficiencias del
presente, desde una visién de futuro, ) acotar la naturaleza del 6rgano supervi-
sor en un marco de relaciones sociales e interadministrativas de la educacién
~mucho mas 4giles que en épocas anteriores— caracterizadas por una relacién
mis estrecha entre la escuela y los érganos ejecutivos de la Administracién y de
ésta con la sociedad, que pueda reducir roces, conflictos y duplicidades, ¢) perfi-
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lar el papel de la inspeccién educativa en su relacién con una escuela con perso-
nalidad propia (cultura escolar especifica, autonomia escolar), d) redefinir las rela-
ciones entre la inspeccién y los profesores, dotados, por las caracteristicas del
tiempo histérico, de mayor criterio y sensibilidad hacia la autonomia docente,
¢) definir la funcién general y bdsica de la inspeccion, asi como el repertorio de
las funciones especificas que sean congruentes con aquélla, f) establecer un mo-
delo organizativo de la inspeccién que sea consecuente con los puntos anterio-
res, con el sistema educativo y con las aportaciones de las ciencias de la Organi-
zacién. Singularmente, deberd concretarse el eperfil del drgano» (marco, estatus, ac-
ceso y permanencia y condiciones del ejercicio profesional), su eproyectos, es decir,
la planificacién de las tareas, estructuradas en planes generales y especificos, asf
como proyectos singulares y, finalmente, la eestructuras, es decir, la dependencia
del 6rgano, los érganos instituidos y su relacién territorial y administrativa, los
cargos y la promocién profesional, la financiacién y el control.

Esta conferencia sélo referenciard brevemente estas cuestiones y lo hard
desde la perspectiva del logro de una accién inspectora que, por su profesiona-
lismo, competencia técnica y prestigio social, pueda ser un factor de interven-
cion 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
educacién.

4.1. Breve referencia histdrica de la Inspeccion Educativa

El antecedente mds remoto lo encontramos en la figura del mabovdyoo (13)
(paidonomos = el que regula y da normas a la educacién de los nifios), magistra:
do especial en ciudades griegas de Asia Menor (Mileto, Pirene, Magnesia, Teos,
etcétera) en la época helenistica, entre 828 al 80 a. C., de cuya autoridad depen-
dian las escuelas de nivel inferior. :

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

El nuevo orden creado por el Cristianismo a partir del colapso del mundo
grecolatino hard que toda la educacién real hasta, practicamente, el siglo xx,
tenga .t impulsora o controladora a la Iglesia Catélica. La «schola» externa en
los monasterios a partir del siglo vi, para instruir a los laicos de los alrededores
del monasterio; y después las escuelas episcopales, embrién de las futuras univer-
sidades medicvales, para la formacién de los clérigos y las parroquiales con un
plan de estwudios pensado para los laicos (ensefianza de la lectura y el canto de
los Salmos), tendrdn este signo.

(18) H. MARROU: Historia de la Educacion en la Antigiiedad, Eudeba, Buenos Aires, 1965,
p. 118,
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El Imperio Carolingio supone la emergencia en Occidente de un poder civil
fuerte que intenta vertebrar la sociedad e imponer un orden en el territorio.
Como sefiala Paul Monroe (14):

Por medio de la Santa Iglesia Catdlica se habia llevado a los birbaros el
elemento religioso; y eran entonces, cristianos ortodoxos. Por medio del Sacro
Imperio Romano, establecido por Carlomagno el afio 800, la estructura politi-
ca y'legal de la sociedad fue, finalmente, aceptada por los teutones. Quedaba
aun por afiadir 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 adopcién de la lengua latina, de la

- instruccién de la Iglesia y de toda la cultura romana que quedaba, fue la ambi-
cién de Carlomagno.

Carlomagno, de acuerdo con la Iglesia, inicia el control estatal de las escue-
las. Los «missi dominici» (delegados del Emperador), tenian 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 galoteutén supone la fragmentacién definitiva de Eu-
ropa Occidental, la aparicién de una pluralidad de estados y de lenguas deriva-
das del latin, mientras éste languidece; asi como el desarrollo de distintas tradi-
ciones culturales que, con el tiempo, darian lugar a identidades nacionales dife-
renciadas con sus «pros» de riqueza y variedad cultural y sus «contrasy de gue-
rras fratricidas presentes en toda la historia, hasta nuestros dias.

El desarrollo de la vida civil y el florecer de las ciudades en la Baja Edad Me-
dia permiten la aparicién de las escuelas municipales, que en el siglo xIv estén
muy extendidas y pujantes en Alemania y en la mitad norte de Esparia. Su pro-
grama consistia en la ensefianza de la lectura, la escritura, el cdlculo elemental y
la redaccién de cartas y documentos comerciales.

En este largo periodo de gestacién de los Estados modernos (Monarquias au-
toritarias) parece que la visita a las escuelas era atribucién regia. Adolfo Mai-
llo (15) considera que el primer antecedente de funcion inspectora en Espaiia es,
en 1642, la delegacién singular del rey Felipe IV, que concede a la Congrega-
cién de San Casiano, formada por maestros, el privilegio de examinar a los can-
didatos al Magisterio, otorgindoles, si lo merecian, el Certificado de Aptitud Pro-
fesional. Del ejercicio de esta facultad real por delegacién, existen antecedentes
en el reinado de Felipe 1I, rey burécrata y prudente, quien examinaba, a través
de sus delegados, a los maestros de Primeras Letras.

(14) P. MONROE: Historia de la Pedagogia, tomo 11, Edad Media, p. 78.
(15) A. ManLo: Histeria critica de la Inspeccion Escolar en Esparig, 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 1, libro 8, articulo 5 de la Novisima
Recopilacién, crea los visitadores escolares; aunque nada se supo de estos nuevos
funcionarios ya que el Consejo de Castilla no aprobé la reglamentacién que des-
cribia su funcién:

Cuidaran de la distribucién interior de las escuelas con respecto a sus clasifi-
caciones..., de la puntual observancia del método establecido para la educacién,
y de que ésta se dé por los tratados y libros determinados por la Academia, asi
para los maestros como para los discipulos. Estard a su cargo la convocatoria
-para los exdmenes anuales de niflos, visitard las escuelas con toda la frecuencia
posible y oir4 las quejas que le den los padres de familia sobre la educacién de
sus hijos. '

Los monarcas ilustrados del «settecenton, Carlos III, con Campomanes, y Car-
los IV, con Godoy, procuraron poner la ensefianza 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 visién de Ortega (16) es pesimista: «Cuan-
do mds se medita sobre nuestra historia, mds clara se advierte esta desastrosa ausencia del
siglo XVIII. Nos ha faltado el gran siglo educadors. La perspectiva de Eugenio d’'Ors es

positiva, al enjuiciar el siglo diciendo que: ¢E! pais todo se lo debe al Settecentor.

Con todo, hay signos suficientes que evidencian la divisién sin matices entre
dos formas de concebir la vida social, que arrancan’ del Renacimiento: la visién
secular de la vida y de la organizacién social frente a la visién medieval -presidi-
da por lo religioso y el poder secular de la Iglesia. Durante los siglos xviiL, XIx y
primera mitad del xx, la confrontacién sin paliativos de estos dos enfoques, en-
tre un Estado invertebrado y una Iglesia que usard a fondo su poder (institucio-
nes, Inquisicién, etc), limitard enormemente el desarrollo social y educativo. El
ultimo episodio de las «dos Esparias» todavia tendrd un dltimo acto, en'la guerra
civil de 1936 a 1939.

La profunda crisis social, politica y espiritual que caracteriza a este largo pe-
riodo histérico se manifiesta plenamente en la educacién y particularmente en la
Inspeccién Educativa, de manera que los hitos mds significativos en la evolucién
de esta institucién corren parejos al devenir histédrico.

La creacién del Cuerpo Técnico de la Inspecciéon Educativa se decreta el 30
de marzo de 1849 durante el reinado de Isabel II, en la llamada «década mode-
rada» (1844-1854) siendo su mentor Gil de Zdrate y ministro, Bravo Murillo. Des-
de esta fecha hasta hoy, la Inspeccién ha sufrido frecuentes cambios, como evi-
dencia el andlisis de su historia, en un vaivén pendular que va desde la «institu-
cionalizacién» (profesionalizacién), como érgano profesional del Estado para el
control de la educacién, a la «instrumentalizacién -a veces grosera— desde el po-

(16) J. ORTEGA y GASSET: Obras Completas, Madrid, Tomo 11, p. 600.
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der politicon. Asi pues, desde una perspectiva diacrénica se perciben las dificulta-
des para la consolidacién de un érgano de control de la educacién, independien-
te y prestigiado, ya que incluso en los periodos con una normativa mis profesio-
nalizadora, su encuadre dentro de la estructura administrativa distorsionaba su
funcién debido a la confusién permanente que ha habido en nuestra tradicién
entre Poder Politico y Administracién Priblica, con la consiguiente utilizacién par-
tidaria de ésta por parte de aquél.

El largo y accidentado camino de la profesionalizacién de la Inspeccién Edu-
cativa tiene un primer momento en la creacién del Cuerpo de Inspectores en
1849. Entre 1900 y 1930 se dan sucesivas reorganizaciones de la inspeccién (17).
Durante la II Republica por medio del Decreto de 2-12-1982'y de la Orden Minis-
terial de 27-4-1988 se ordena una Inspeccién Educativa mds técnica y menos bu-
rocritica, de signo profesionalizador (inamobilidad, independencia, autonomia,
coordinacién) y con innovaciones en el apartado competencial.

La instrumentalizacién de la Inspeccién Educativa desde el poder politico a
lo largo de los ultimos 143 afios tiene cuatro momentos que se mencionan a
continuacién:

a) El Real Decreto de 12-4-1901: Romanones en el gobierno de los liberales
decreta el libre nombramiento de los inspectores, los cuales edeben responder en
todo momento a la confianza de la autoridad superior en cuyo nombre ejercen su_funcion.
Se anula el ingreso por oposicién y se vuelve al libre nombramiento de los ins-
pectores por parte del ejecutivo.

b) La Real Orden de 29-8-1924: Dictadura de Primo de Rivera en el reinado
de Alfonso XIII Se supedita la funcién inspectora al dictado de los delegados gu-
bernativos los cuales ¢podrdn visitar las escuelas priblicas y privadas en tada ocasiéno.
tLos inspectores avisardn al Delegado gubernative, por medio de oficio, de su entrada en el
partido judicial, cuando vayan a hacer una visita, tanto ordinaria como extraordinaria,
para que dicho Delegado pueda presenciarla, si lo cree necesario...».

¢) La Orden Ministerial de 20-1-1939: Dictadura del general Franco después de
la guerra civil que acabd con la II Republica. La Inspeccién Educativa en la pri-
mera etapa del franquismo es instrumentalizada para la fiscalizacién ideoldgica

(17) Decreto de 6-7-1900, de Garcia Alix, durante la Restauracién, que enfatiza el ca-
racter técnico y el acceso por oposicidn.

Decreto de 11-1-1907, de Rodriguez S. Pedro, durante ¢l gobierno de Maura, y De-
creto de 18:11:1907, en el que se espera que la inspeccién sea un factor de «contrasta-
cién» eficaz.

Decreto de 27-5:1910, de Romanones, en ¢l gobierno de Canalejas, que reorganiza la
inspeccion. -

Real Decreto de 5-5-1913, de Lépez Muiioz, para vigorizar la accién inspectora y reor-
denarla para hacerla mis eficaz.
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de los maestros a traves de la organizacién y de un ordenamiento minucioso. En
la etapa tecnocrdtica y aperturista del franquismo aparece el Reglamento de Ins-
peccién de 28-11-1967 que configura un modelo profesional de Inspeccién en
consonancia con las regulaciones de otros paises europeos del momento. Esta
inspeccioén serd vista con recelo y cuestionada durante la transicion democritica
por parte de los sectores sociales y politicos ajenos al régimen que habrian de
protagonizar la vida politica democratica afios después.

d) La Ley de la Funcién Piblica de 1984: Maravall, en el gobierno democrati-
co socialista presidido por Gonzilez, «congelan el Cuerpo de Inspectores de
Educacién; y se legisle un modelo de funcidn inspectora temporal (un minimo
de tres y un méaximo de seis arfios) 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 cuestién por parte de la oposicién parlamentaria de los go-
biernos estatal y autonémicos, en el marco constitucional del Estado de las Au-
tonomias.

Pese a que la temporalidad en el ejercicio de la funcién inspectora se remen:
d6 en la Reforma de la Ley de la Funcién Publica de 1988, pudiéndose ejercer la
funcién con caricter indefinido a partir del sexto afio, después de superar una
evaluaciéon administrativa, la atipicidad del modelo en relacién, por un lado, al
comun de la funcién publica espaiiola y, por otro lado, a la ordenacién de la
funcién inspectora en los paises europeos de nuestro entorno, asi como las som-
bras de duda que proyectan las formas de acceso y las dependencias politico-
administrativas que se aprecian en las regulaciones recientes de la funcién, por
parte de las Administraciones educativas con competencias plenas, se percibe
una imagen de la funcién inspectora poco propicia desde la perspectiva profesio-
nal que induce a pensar que todavia no tenemos el modelo de inspeccién de la
educacién que corresponde a una sociedad democritica avanzada.

4.2. Aproximacién a la naturaleza de la funcion de control
en relacion a la educacién escolar

Actualmente, en un marco democritico consolidado y plenamente integrados
en Europa, vivimos un momento dlgido de cambio sociopolitico y estin en revi-
sién las leyes que ordenan los sisternas educativos, y la inspeccion, como parte
integrante del sistema, en la mayoria de los paises de nuestro entorno. Las rela-
ciones entre la sociedad y la escuela y de ésta con la Administracién, estin cam-
biando al establecerse nuevos vinculos entre la Administracion y la sociedad, en
materia de educacién. El control creciente de la escuela por parte del poder poli-
tico en las politicas neoliberales conservadoras y las socialdemocratas, se traduce
en un fuerte intervencionismo administrativo subraydndose el encuadramiento
de la Inspeccién Educativa en las politicas administrativas del poder ejecutivo.
Como indica J. Rul (18}

(18) J. RuL, 1998, op. cit, 8, pp. 84 y ss.
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Las expectativas sociales sobre la educacién escolar se expresan cada vez
mds desde la 1dgica socioeconémica (...). La relacién escuela/sociedad es cada vez
mas distante y formalizada, las criticas contra la escuela van en aumento (..). En
este estado de cosas, se tiende a atribuir a la escuela las responsabilidades socia-
les y familiares. La sociedad presiona sobre el mundo politico que a su vez des-
pliega el intervencionismo administrativo (ampliacién de la zona normativa, am-
pliacién del volumen administrativo, proliferacién de satélites alrededor de la es-
cuela y patrimonializacién del hecho educativo) que aiin agudiza mds las contra-
dicciones al incrementar la presion sobre la escuela desde el poder politico, dis-
torsionando la escuela como «lugar de educacién» (...). La politizacién de la es-
cuela lejos de mejorar la educacién formal, la sumerge en una alienacién mds
profunda al no propiciar la reconstruccién del discurso escolar, al mismo tiempo
que obstruye la necesaria relacién directa «escuela/sociedad» con una mediatiza-
cién contundente. :

Asi pues, el encuadramiento de la Inspeccién Educativa en el «staff» del po-
der ejecutivo, la vincula a la légica coyuntural de unas politicas educativas con-
cretas con lo que pierde la capacidad de ofrecer a la escuela, al sistema educati-
vo y a la sociedad, una visién contrastada y critica de las realidades educativas
que sea fermento de cambio permanente y de mejora de la educacién.

La cuestién de fondo consiste en optar entre dos modelos: ¢l primero, por el
cual parece que van los derroteros, consiste en la absorcién plena de la Inspec-
cién Educativa por parte del poder ejecutivo (administracién educativa); el segun-
do, se funda en la diferenciacién entre el poder ejecutivo que opera a través de
la. Administracién Educativa y el Estado (Central y Autonémico) que lo hace me-
diante la Inspeccién Escolar como 6rgano independiente de control-evaluacién
educativa.

De hecho las tensiones y conflictos casi permanentes entre el Poder ejecutivo
y la Inspeccién Educativa se basan en el equivoco sobre la naturaleza de este 6r-
gano. En efecto, al principio la necesidad de controlar la educacién en un mo-
mento en el que el poder ejecutivo no disponia de una red administrativa distri-
buida por todo el territorio, llevd a crear un érgano inspector que visitase las es-
cuelas, el cual operaba, realmente, como una «administracién por delegacién del
poder ejecutivo, de caricter itinerante» que posteriormente se fue asentando en
las provincias.

El desarrollo del aparato del Estado a lo largo de los ultimos 140 afios expre-
sa en relacién a la Inspeccién Educativa esa dualidad que hemos analizado en la
referencia historica. Es decir, que hay momentos y gobiernos que impulsan una
inspeccién a la que delegan funciones administrativas, y momentos y gobiernos
que amplian la red del poder ejecutivo encuadrando a la Inspeccién en su es-
tructura y poniéndola bajo su control directo.

Para avanzar en esta reflexion 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 Administracién, entre las que estd la de econtrol-
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regulaciéns y, por otro lado, contemplar la necesidad de disponer de una institu-
cién de econtrol-cvaluacins independiente del poder ejecutivo, que sea un factor
de contraste y de valoracién sistemitica de la educacién al servicio de toda la so-
ciedad. Este podria ser el destino final de la Inspeccién Educativa congruente
con la ordenacién constitucional.

La funcién de control en las sociedades desarrolladas se distingue del poder.
Este, es la fuerza legitimada para establecer un orden determinado, distinguien-
do el orden propiamernte dicho de los érganos que lo encarnan. El poder separa
(especializacién, divisién del trabajo, etc.), y de esta forma garantiza, la reproduc-
cién social. Por otra parte, el control desarrolla la funcién de regular la comuni-
cacién propiciando el enmarcamiento, fuerte o débil, de personas y grupos en
funcién del modelo de adquisicidn de categorias y de relaciones.

Mientras el control-regulacién posibilita el mantenimiento de la organiza-
cién a través del equiibrio entre la norma (expectativa social) y la realizacién
individual, el control-evaluacién incide en el aprendizaje social de valores (inte-
riorizacién), en la conformacién cultural. En este punto conviene prevenir contra
una vision maniquea entre estas dos modalidades de control. De hecho son com-
plementarias. Todas las sociedades se caracterizan por una distribucién de poder y

unas formas de control social. Usualmente el poder se ejercita a través de me-
dios materiales, mientras el control es ejercido preferentemente por medios
simboélicos. El controlregulacién esti mds préximo al poder, y el control
evaluacién al control. '

El control es un factor de realimentacion de informacién que aporta expe-
riencia individual y colectiva {aprendizaje).

El modelo tradicional de discurso pedagégico prentendia la «transmisién» de
un cuerpo de conocimientos a la generacién mds joven, en una estructura lineal
de arriba-abajo. En este esquema instructivo el controlfuerte regulaba una co-
municacién que favorecia la especializacién (divisién). Por ello el control estaba
estrechamente asociado al poder.

CONTROL-REGULACION

PODER
CONTROL-EVALUACION

CONTROL
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El modelo progresista de discurso pedagdgico enfatiza la adquisicién de com-
petencias a través de la interiorizacién personal. Este esquema instructivo de-
manda un modelo de control-débil que posibilite un didlogo (comunicacién) que
personalice la adquisicion. De este anilisis sociolégico propuesto por Berns-
tein (19), interesa la separacién de poder y control, y la justificacién de un mode-
lo de control no sujeto a la estructura del poder. Este modelo de control, que
nosotros llamamos «control-evaluaciény, es el que preferentemente puede incidir
en el universo de la cultura y de los valores.

La necesidad de disponer de érganos de control-evaluacién especificos, que
se orienten a la cultura y los valores, es demandada también desde el campo de
la investigacién sobre el cambio (20). La creacién de una cultura sensible a la in-
novacion 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, caracterizado
por el cambio permanente, la tecnologia y la adaptacién a situaciones nuevas,
con el trasfondo de incertidumbre, riesgos, pero también creatividad, sélo puede
hacerse en el marco de una corriente o red comunicativa cuyo «mensaje» sea,
entre otros, la cultura evaluativa o desarrollo del conocimiento axioldgico sobre
la educacién. Esta tarea no la puede realizar el podcr porque no es su campo.
Intentar que una inspeccién dependiente del poder ejecutivo ejerza a la vez fun-
ciones de control-regulacién y de control-evaluacién es contradictorio. Las prime-
ras invadirian e invalidarian las segundas. Con el desarrollo actual de las estruc-
turas administrativas pueden quedar garantizadas las funciones de control:
regulacién, pero no ocurre asi con las segundas. La demanda creciente de cali-
dad en la educacién, que se expresa en las leyes, necesita entre otras cosas, de
un sistema riguroso y sistemdtico de evaluacién que incida en el fenémeno edu-
cativo y en el desarrollo organizativo. La inspeccién educativa puede dar respues:
ta a estas nuevas necesidades. Para ello es necesaria una amplitud de miras y
una superacién de recelos histéricos que tan daiiinos han sido en nuestra histo-
ria social y educativa.

(19) B. BERNSTEIN: Poder, educacion y conciencia. Sociologia de la transmision cultural, El 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 100 se debia a
causas atécnicas» (error de planteamiento, malas politicas, organizacion inadecuada, etc.)
y ¢l 80 por 100 se debia a causas «sociales» (rechazo al cambio, cuestiones de falta de
comprensién, actitudes y valores adversos). En consecuencia se proponia una estrategia
de gestion del cambio a partir de tres ejes complementarios: a) La racionalidad mediante
la persuasion, el convencimiento y la negociacién, b) El poder que operaria por medio de
la instauracion y el envolucramiento, y o) Los valores compartidos, a través de la cultura y
los valores.
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A. Funciones ejecutivas de control-regulacién

En relacién a las funciones ejecutivas, las Ciencias de la Organizacién asignan
tres bloques de funciones a estos 6rganos (nosotros lo referiremos a la adminis-
tracién de la educacién):

a) Ordenacidn del Sistema educative politicas de personal (personal docente, ad-
ministrativo y de servicios), politicas organizativas (estructura administrati-
va, ¢entros educativos, servicios educativos, recursos, financiacién, etc.),
politicas curriculares (disefio curricular, formacién, innovacién, etc.).

b) Distribucidn equitativa del gasto priblico en educacidn: politicas presupuestarias
(gastos de personal, centros, equipo, inversion, gastos corrientes, etc.).

¢) Control-regulacién: mecanismos de control ejecutivo, derechos y deberes,
sistema disciplinario, etc.

Cifiéndonos a la funcién de econtrol-regulaciins compete al poder ejecutivo or-
denarla dentro de la estructura de la Administracién Educativa. Corno es sabido,
la estructura de ésta presenta tres niveles: el central, el territorial y el centro
educativo. En el Estado de las Autonomias este esquema se reproduce en las Co-
munidades con competencias plenas en materia de educacién. El modelo educa-
tivo general del Estado se articula a partir del mandato constitucional y de las
leyes orgdnicas emanadas de las Cortes Generales.

El articulo 97 de la Constitucién establece que ¢el Gobierno (..) ¢jerce la funcién
gjecutivar y el 108, que da Administracion Piblica sirve con objetividad los intereses ge-
nerales y actia de acuerdo con los principios de eficacia, jerarquia, descentralizacion, des-
concentracién y coordinacién, con sometimiento pleno a la Ley y al Derechos.

El desarrollo sistemdtico de estos principios implica la articulacién organizati-
va de los tres bloques de funciones que hemos mencionado de manera que en
los tres niveles administrativos existan érganos que tengan funciones especificas
de control-regulacién, como garantia de eficacia y de coordinacién (Central: Mi-
nistro/ Consejero; Territorial: Director Provincial/Delegado Territorial...; Centro
Docente: Director Escolar).

La Constitucién, ademds establece el principio de participacidn que se recoge en
el articulo 27.5, dlos poderes priblicos garantizan el derecho de todos a la educacion, me-
diante la programacion general de la enserianza, con participacion efectiva de todos los sec-
tores afectados..» y en el articulo 27.7 que dispone, dos profesores, los padres 3, en su
caso, los alumnos intervendrdn en el control y gestion de todos los centros sostenidos por la
Administracion con fondos priblicos, en los términos que la Ley establezcas. El desarrollo
de estos preceptos constitucionales se ha realizado a través de la Ley Orgdnica
8/1985, de 8 de julio, reguladora del Derecho a la Educacién (LODE) con la crea-
cién de los Consecjos Escolares. El articulo 42.1. letra 1, de esta Ley asigna al
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Consejo Escolar de Centro la funcién de esupervisar la actividad general del Centro
en los aspectos administrativos y docentes.

B. Funciones de control-evaluacién

Las funciones de econtrol-evaluaciins complementan y dimensionan las funcio-
nes de ‘control-regulacién. En este sentido procede decir que la absorcién de las
funciones de control-evaluacién por parte del Poder Ejecutivo y de la Adminis-
tracién, como instrumento suyo, sélo puede dar lugar a una «autolegitimacién
valorativa» que vacia de contenido real y democritico a la funcién evaluativa.
Evaluacién es critica, es poner sobre la mesa lo alternativo, ofrecer visionés né6
simplificadas de. las realidades evaluadas, es participar en la construccién del co-
nocimiento axioldgico, necesario para la construccién dialégica de lo social. El
poder es simplificacién e instrumentalizacién (no es que el poder sea simplista,
sino que opera sobre la realidad instrumental separando, acotando, simplifican-
do) en cambio, la evaluacién sistemdtica, cuando no se reduce a ser un instru-
mento para la toma de decisiones, se caracteriza por la apertura a lo complejo, a
las interrelaciones no inmediatamente evidentes y por ello mismo, es liberadora.
La cultura evaluativa es la cara opuesta de la cultura del poder. En consecuencia,
el control-evaluacién presenta una textura diferente del control-regulacién. En.
tender la necesidad de separacién de estas dos modalidades de control es un
reto comparable (salvando las diferencias) a la necesaria separacién entre ¢l po-
'der ejecutivo y el judicial que hoy nos parece légico y prictico, pero que a lo lar-
_go de la historia, e incluso en muchos paises en la actualidad, el primero absor-
be al segundo.

Concebir la Inspeccién Educativa como un érgano profesional del Estado
para el control-evaluacién de la educacién escolar, independiente del poder eje-
cutivo, es una garantia de equilibrio y de profundizacién democritica. En las so-
ciedades democriticas la educacién debe ser gestionada por el partido que go-
bierna, para el desarrollo de determinadas politicas, pero la naturaleza bésica de
este derecho fundamental afecta a la esencia misma de las personas y, por tanto,
del Estado. Es decir, la educacién es un bien piblico que debe tener una proyec-
cién 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 Comisién Europea: Yo pido que la escuela sea el lugar de un consenso minimo sobre
la idea del hombre. Si el contenido de la escuela debe cambiar cada vez que cambia la ma-
yoria, no doy nada por el porvenir de esta sociedads.

La Constitucién espafiola en el articulo 27.8. al establecer que los epoderes pu-
blicos inspeccionardn y homologardn el sistema educativo para garantizar el cumplimiento

(21) J. DELORS: Ponencia leida en la Mutualité (Paris), en la Asamblea convocada por M.
Fontanet, ministro francés de educacién, preparatoria de su reforma de la Ensedlanza Me-
dia, 1978.
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de las leyess deja la puerta abierta a una interpretacién mds amplia de la funcién
inspectora, no reductible al «control-regulacién» propio del poder ejecutivo. Inte-
resa una inspeccién que aporte elementos para una homologacién del sistema
educativo en un Estado con distintas administraciones publicas y en una Comu-
nidad Europea pluriestatal. El desarrollo pleno de estas funciones, con las garan-
tfas de profesionalidad, independencia y sistematicidad, en el marco del «control-
evaluacién» darfan un sesgo peculiar a la funcién inspectora como la institucién
publica para la evaluacién de la educacién, de cuya tarea habria de beneficiarse
la educacidn, los centros educativos, el sistema educativo en su conjunto y, por
tanto, la sociedad.

Desde otra perspectiva, las teorias de reproduccién o transmisién cultural
subrayan las peculiaridades del discurso pedagégico que lo hacen diferente de
otros discursos mds vinculados a los principios distributivos de poder; como el li-
beralismo, el socialismo, el nacionalismo, etc. La accién pedagégica 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-
fala W. Tyler (22)

Toman un cuerpo de conocimientos (por ejemplo la fisica) y lo sacan de su
contexto primario del laboratorio, la bibliografia, eic,, y lo recolocan en el aula.
Es decir, las formas en que se divide el conocimiento, se ensefia y sc evalia un
4rea del saber, se rigen por una légica diferente de la que corresponde a su pro-
duccién. Asf pues ¢l discurso pedagoégico sélo puede darse apropiindose y recon-
textualizando otros discursos, por tanto hay que deducir que las instituciones
que operan sobre esta base discursiva deben su existencia al reconocimiento pu-
blico de su identidad vinica y especializada.

La existencia de un 6rgano de control-evaluacién, profesional e independien-
te del poder ejecutivo, sensible al discurso pedagégico, resultaria una garantia
para la necesaria reconstruccién del discurso educativo y de la organizacién esco-
lar al aportar un factor de contraste y equilibrio en relacién a las presiones no
discursivas de la politica y de las clases sociales que se hardn patentes a través
del control-regulacién.

En consecuencia, el enmarcamiento de la Inspeccién Educativa en la esfera
de la l6gica administrativa es una alternativa a contemplar, enfatizando ciertas
posibilidades del control por razén del marco, la posicién, el status, el rol, etc;
pero la compleja funcién del control (28) posibilita aperturas a marcos alternativos

(22) W. TYLER: Organizacién escolar, Morata, Madrid, 1991, p. 166.

(28) B. BERNSTEIN: Poder, educacidn y conciencia, El Roure, S. A., Barcelona, 1990, Glosa-
rio, p. 148 y ss.

Control imperativo: modo de control en el que el rango de alternativas abiertas al sujeto
es reducido; realizado verbalmente a través de un cédigo restringido de elevada predictibi-
lidad léxica o, extraverbalmente, mediante la coaccién fisica.
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que suponen un contraste sistematizado en-Jlas relaciones socioeducativas, ope-
rando como sistema de garantias a escala personal e institucional. Las activida-
des de evaluacién sistemdtica de la educacién formal (evaluacién de centros edu-
cativos, evaluacién del Sistema Educativo, evaluacién de programas, etc.) consti-
tuirian los temas sobre los que descansaria la funcién de control-evaluacién en
relacién al texto pedagdgico (24) (lo que es transmitido, curriculum) y al contexto pe-
dagdgico (la organizacién o el dispositivo de transmisién).

Otra perspectiva de andlisis que refuerza.la diferenciacién entre el «control-
regulaciénn y el «control-evaluaciény es la reflexién sobre el profesionalismo res-
pecto a la que existe abundante literatura. El elemento clave que define la profe-
sionalidad (en nuestro caso la profesionalidad docente) es la autonomia en el
desarrollo del trabajo. Los profesionales se enfrentan a cuestiones de libertad y
de responsabilidad. Asi pues toda carrera profesional deberi incluir la totalidad
de vias y opciones a través de las cuales los profesionales aumenten sus capaci-
dades (formacién tedrica, capacidad de resolucién de problemas, utilizacién de
conocimientos practicos, ampliacién de perspectivas por medio de otros conoci-
mientos, etc); es decir, el dominio de los procedimientos que incidan en la pric-
tica profesional, asi como la consideracion de los objetivos y los niveles de cali-
dad a alcanzar.

Andlisis mds criticos sobre las profesiones se centran en el contexto social,
histdrico y politico desde el que se hace la reivindicacién del profesionalismo. El
profesionalismo ha ido evolucionando con el tiempo, pero en educacién se en-
tiende como una ideologia que influye en la prictica de los profesores. Lar-
son (25), argumenta que hoy el sentido del profesionalismo esti 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 intrapersonales
de la relacién social y que utilizan una variante lingiiistica especifica de un c6digo elabora-
do o restringido, diferenciando verbalmente dreas de experiencia individual.

Control posicional: modo de control en el que hay una cierta gama de alternativas 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
particular o universal, pero siempre comun a un grupo al que se pertenece. Utilizan una
variante lingiiistica especifica de un cddigo restringido o claborado.

Control simbdlico: reglas, pricticas y agencias que regulan por medios simbélicos (princi-
pios de comunicacién), la creacién, distribucién, reproduccién y cambios legitimos de con-
ciencia, a través de los cuales son legitimadas y mantenidas una distribucién de poder
dada y la categoria cultural dominante.

(24) B. BERNSTEIN: op. cit, p. 161.

Texto pedagdgico: vealizacion distintiva del discurso pedagégico que traduce una selec-
cién, abstraccion y reenfoque del conocimiento a ser transmitido; recontextualizacién que
genera nuevas formas de relacién con el conocimiento y nuevas posiciones dentro de éste.
Es un texto producido/reproducido y evaluado en las relaciones de transmisién.
adquisicién, o a través de ellas, pero siempre para ellas.

(25) M. LARSON: «Proletarianization and education labor», Theory and Society, 9, (1), 1980,
p. 181.
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ideologico, y no en la descripcién que pueda hacerse de las condiciones laborales
reales. En la actualidad muchos profesionales son empleados asalariados de orga-
nizaciones burocriticas. El profesionalismo es un ideal al que aspiran los indivi-
duos y los grupos ocupacionales, y que los distingue de otros. Este ideal se mani-
fiesta en la preocupacién por el «status» en relacién a otros empleados. Whi-
te (26), desde una perspectiva sociolégica habla del concepto de proletarizacién
que afecta a todos los profesionales. No obstante, la proletarizacién de los trabaja-
dores con estudios es significativamente diferente de la de los trabajadores de la
industria (Larson). Los profesores pueden en cierta medida interpretar la infor-
macién que transmiten a sus alumnos. Poseen un determinado control limitado
sobre sus condiciones de trabajo, la forma de llevarlo a cabo y los fines que lo
orientan. Veamos la diferenciacién que hace Derber(27) entre proletarizacién
ideoldgica 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 proletarizacion ideoldgica y la técnica van intimamente
unidas. La pérdida de significacién social de la educacién escolar, que cobra en-
tidad a partir de la década de los afios setenta, al margen de otras motivaciones,
tiene una profunda causa en el creciente intervencionismo que, desde la légica
saciopolitica, ha tenido la virtualidad de desestabilizar el discurso y la accién pe-
dagégica. Hoy el discurse pedagdgico, descontextualizado y acritico, lo protagoni-
za la Administracién. No obstante, como es bien conocido, la calidad de un siste-
ma educativo determinado no se basa en lo que hace la Administracién, ni en
su brillante discurso, sino en las realizaciones de los centros educativos, en su
proyeccién social. «La autonomia ideoldgica y técnica de los profesores y de los centros
educativos estd en la base de la reconstruccion del discurso educativo de la escuela, impres-
cindible para la reconstruccidn de esta importante institucién socials (28).

El binomio discurso-accién de los profesores en didlogo con la sociedad es re-
quisito imprescindible para la reconstruccién de la escuela como entidad educati-
va. Una de las condiciones para que exista una escuela que sea educativa y que
tenga proyeccién social es el profesionalismo docente. La «légica del profesiona-
lismo» es diferente de la «légica del poder», como indica J. Filella (29), eel dmbito
del poder representa dinamismo bien diferentes, y a veces contrapuestos, con el dmbito de la
profesionalidad (.)». Poder, profesionalidad y confianza le sugieren un modelo de

(26) R. WHITE: Thachers as state workers and the politics of professionalism, Departamento de
Sociologia, Australian National University, 1983, citado por Propkewrrz (1990), Formaciin
del profesorado. Tradicién, teoria y prdctica, Universidad de Valencia.

(27) C. DErBER (Ed.): Professionals as Workers: Mental Labor in Advanced Capitalism, Boston,
MA, G. k. Hall, 1982.

(28) J. RuL: 1998, op. cit.

(29) J. FILELLA: «Vitalidad institucional, decisiones y burocratizacién del conflicton, en R.
PascuaL (Coord.: La gestidn educativa ante la innovacion y el cambio, 1 Congreso Mundial
Vasco, Narcea, Madrid, 1988, p. 100 y ss.
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«energia humanay a partir de los trabajos de Ingalls (1976) sobre vitalidad y efi-
cacia humanas, y acerca de el poder, de Allen y Porter (1983).

Cifiéndonos a los dos primeros dmbitos, propone un diagrama con las varia-
bles mds sobresalientes, en el que se aprecia claramente la alteridad de l6gicas
en que se mueven ambos:

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

— La informacién como base del conocimiento.

— La intepretacién de la informacién a través del andlisis y sintesis de los datos
obtenidos (valoracién).

— La precisién para no perderse en vaguedades.
— La relacién dindmica entre causas y efectos, 0 medios y fines.

— La creacién de aplicaciones dtiles por medio de nuevas tecnologias y conoci-
mientos cientificos. '

— El dinamismo creador que transforma materia prima en productos y servicios
socialmente dtiles.

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

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

~ El deseo de establecerse dentro del grupo con algo que nos pertenezca y poda-
mos llamar nuestro, como garantia de pertenencia.

— La distribucién de los recursos del grupo estd ligada a la estructura.
— La necesidad bdsica es la estabilidad.

— Un proceso natural es la atribucidn; es decir, percibir la accién de los miembros
del grupo como el resultado de sus intenciones, motivos, intereses, etc., muy es-
pecificos y egocéntricos.

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

~ El fin primordial 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 emancipacién y la autoafirmacién, 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 organizacién hemos visto
cémo el logro, en cada uno de los centros educativos, de una «cultura fuerte» es
fundamental para que exista una interaccién eficiente entre «discurso» y «ac
cién» educativa. Dicho de otro modo, la cultura fuerte como predicado de una
organizacion escolar concreta es el requisito «sine qua non» para el logro de una
educacién formal con significacién social por su calidad intrinseca. Los ingre-
dientes de la cultura fuerte constituyen dos bloques de factores perfectamente
ensamblados: la estructuracion interna alta (escuela con personalidad propia, auté-
noma y responsable de su accién) y la intervenciin interna/externa alta (trabajo in-
terno, implicacién personal, accién administrativa y control).

Nos centraremos en este ultimo bloque de factores: ciertamente la autono-
mia del Centro Educativo es fundamental para su consolidacién interna, pero no
hay que confundir autonomia con autarquia. La cultura fuerte demanda un nivel
alto de interacciones con el entorno (intervencién). La cuestién clave es que esta
intervencién sea profesionalizada; es decir, que no sea alienante. Como hemos
visto, las formas de ejercer la funcién 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 estructuracién interna del Centro (organizacidn).

Asi pues, en consecuencia, los elementos bdsicos de interaccién externa del
Centro Educativo son: la Sociedad, la Administracion y la Inspeccién. Limitando
el andlisis a la reflexidn sobre el control, resulta que:

@) La interaccién Escuela-Sociedad dard lugar a las diversas formas de control
social sobre las que existe literatura antropoldgica, socioldgica y psicoldgica.

b) La interaccion Escuela-Administracion estard constituida por los usos y for-
mas de estructurarse las relaciones interadministrativas, asi como por los conte:
nidos reales de las funciones de control-regulacién que han sido estudiadas por
las Ciencias de la Organizacién. »

¢/ La interaccién Escuela-Inspeccion Educativa llenard de contenido las funciones
de control-evaluacién. El concepto y los contenidos de la evaluacién en educa:
cién han tenido una importante evolucién a lo largo del siglo xx. Tres enfoques
bdsicos han presidido este desarrollo: a) La evaluacién centrada en los «resulta:
dos» (enfoque cuantitativo), ) La evaluacion centrada en los «procesos» (enfoque
cualitativo) y, ¢) La evaluacién centrada en el «conjunton, es decir, en el contexto
entradas-proceso-productos (enfoque sistematico). Paralelamente al cambio de en-
foque, se ha producido un cambio significativo en cuanto al concepto; la evalua-
cién ya no se dedica, unilateralmente, a establecer comparaciones normalizado-
ras entre una realidad dada y un standard, bajo el signo de una pretendida obje:
tividad, sino que se ubica de lleno en el plano del conocimiento axioldgico. La
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evaluacién es una actividad que crea y recrea valores. J. Rul (30) la define como
ela funcion de atribuir juicios de valor a un objeto como resultado de operaciones subjetivo-
objetivas, en un contexto especifico, en relacion a fines de conocimiento, optimizacidn, toma
de decisiones y desarrollo personal y grupab.

Durante aproximadamente los ltimos cien afios se ha producido una intensa
reflexién sobre la evaluacién en educacién. En la literatura sobre el tema encon-
tramos la evolucién —a veces conflictiva-, del concepto y significado de la evalua-
cion, los modelos preconizados, los métodos, las técnicas, etc. El cuadro que si-
gue sintetiza dicha evolucién y caracteriza el fenémeno evaluativo:

'RASGOS DEFINITORIOS DE LA EVALUACION

1. Distincién entre «evaluacién» y wmedida». La medicion (assessment) cuantifica la
relacién entre una realizacién' concreta y un standard. La evaluacidn (evaluation)
es la atribucion de valor a un objeto, en una situacién concreta y en relacién a fi-
nalidades.

2. Distincién entre vevaluacién» y «valoraciéns. La valoracién es la expresién subje-
tiva de valores, mientras que la evaluacién es la construccién de valor en rela-
cién a un objeto, en base a informaciones objetivadas a través de un proceso in.
tersubjetivo.

8. La naturaleza axioldgica de las actividades evaluativas, que permiten «entender» y
«atribuir valor» a las realidades evaluadas. La evaluacién se ubica en el campo
del conocimiento axioldgico.

4. El cardcter comprehensivo y holistico de toda actividd evaluativa (aunque el objeto
de la evaluacién sea parcial, la actividad evaluativa lo percibe contextualizado e
interrelacionado).

5. La actividad evaluativa es autoformativa para las personas y grupos participantes
en el proceso. _

6. El caracter politico de las actividades evaluativas, implicito en toda pronunciacién
axiolégica.
7. El cardcter iluminativo y dimensionador de las realidades sometidas a la actividad

evaluativa. La accién evaluativa evidencia aspectos o dimensiones de la realidad
evaluada que usualmente quedan desenfocadas u ocultas.

8. El cardcter constructivista de la actividad evaluativa. Asi como se aprende a «mi-
rarn, después de «ver» inteligentemente, se aprende a evaluar como consecuen-
cia de participar en procesos evaluativos rigurosos.

(30} J. RuL: La memoria avaluativa del centre educatiu. Un model integral d’avaluacid organit-
zativa i curricular. Generalitat de Catalunya, Departament d’Ensenyament, en prensa.
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|—' CONCEPTO DE EVALUACION: ELEMENTOS DEL MODELO EXPLICATIVO |

finalidad a priori (implicitok PERSONALIDAD SUJETO. EXPERIENCIA
. DIMENSION SUBJETIVA (VALORACION)

t i I FINALIDAD
| v

VALOR
{atribucién)

SUJETO

“finalidad a posteriori (explicitot CONTEXTO Y TEXTO DE LA EVALUACION
DIMENSION OBJETIVADA (EVALUACION)

Los factores mds ifiportantes intervinientes en el proceso evaluativo son el
esujetos que evalia, el cual atribuye evalom a un cobjetor en relacion a ¢finalidades
explicitas o latentes; la personalidad del sujeto evaluador junto a factores de cul-
tura y tiempo histérico; y la informacién disponible sobre el objeto. El sujeto
evaluador siempre estd existencialmente ubicado, por tanto sus valoraciones for-
zosamente estin referenciadas en finalidades. En consecuencia, para que las va-
loraciones tengan valor intrinseco y sean significativas en relacion a los fines,
conviene distinguir dos fases fundamentales en el proceso evaluativo: la fase de
disefio, y la de formacién del juicio valorativo y su expresion.

En los paises donde se ha desarrollado la funcién evaluativa de cardcter siste-
matico en relacién a los sistemas educativos se ha propiciado la emergencia.de
‘la profesién evaluativa, es decir, que el desarrollo riguroso de esta funcion com-
porta una profesionalizacién especifica. De esta forma, se han creado: en EE.UU. el
desarrollo de un «sisterna de indicadores de evaluacién»; Joint Committee on
Standards for Educational Evaluation [Evaluacién Nacional del Progreso Educati-
vo (NAEP), en Australia, el Proyecto Nacional de Indicadores; en otros paises
existen instituciones responsables de la evaluacién, como en el Reino Unido,
Suecia, Holanda, etc. Por otra parte, empiezan a articularse iniciativas de caric-
ter internacional como, por ejemplo, los estudios de la Asociacion Internacional
para la Evaluacién del Rendimiento Educativo (IEA) y para la Evaluacién Interna-
cional del Progreso Educativo (IAEP), o el Proyecto de la Organizacién para la
Cooperacién y el Desarrollo Europeo (OCDE) sobre indicadores educativos es-
tructurados en redes de trabajo: Resultados de los alumnos, Educacién y Merca-
do de Trabajo, Funcionamiento de las escuelas y sistemas escolares, Actitudes y
expectativas.

Algunas de estas iniciativas estdn lastradas por concepciones evaluativas sub-
sidiarias de enfoques normalizadores con planteamientos evaluativos externos a
las realidades educativas de las que extraen informacion a través de cuestiona-
rios. Estos enfoques evaluativos presentan importantes limitaciones ya que al no
darse la participacién 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 sistemdtico:

FASES DEL PROCESO DE EVALUACION

l PLANIFICACION EVALUATIVA ] L DESARROLLO EVALUATIVO J

iR
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o evaluador comdi (sujesu) .
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EVALUACION en relacion a conte : ! :
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~ Objetivo cualitativo.

= Subjetivo-cuantitivativo.
= Subjetivo-cualitativo.

FORMACION DEL JUICIO VALORATIVO

a) Momento |:
Acumular conocimicnio  (informacion)
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~
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ELEMENTOS DE LA VALORACION
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evaluativas, propiamente dichas, o tener una participacién sumaria, alumnos,
profesores y padres no tienen la oportunidad de desarrollar el conocimiento va-
lorativo implicado en todo proceso evaluativo sistemaitico, con lo que se mantie-
ne y amplia el «abismo culturaly entre los referentes valorativos de los centros
educativos y el de los profesionales que trabajan con datos frios y estadisticas en
los Institutos de Evaluacién..

Estos modelos de evaluacién externa pueden tener significado siempre que
se complementen con modelos de evaluacion interna. El nexo que puede per-
mitir la «comunicacién» entre la evaluacién interna y la externa es que los sis-
temas educativos dispongan de un método de evadluacién cexterma-interna». La
Inspeccién Educativa es el Srgano idéneo para ocupar este espacio y asymir
este rol. :

El andlisis de las funciones espécificas que la Ley Orgdnica 1/1990, de 3 de
octubre, de Ordenacién General del Sistema Educativo (LOGSE) atribuye a la
Inspeccion Educativa (81), configura un érgano muy impreciso por la variedad
y ambigtiedad en la expresién de las funciones. La ausencia de un perfil de la
funcién inspectora que establezca la misién dominante contribuye a desdibujar
este 6rgano al que el legislador atribuye una importante tarea en el logro de la
calidad educativa. En relacién a la evaluacién, la funcién de la Inspeccién es «pat-
ticipar en la evaluacién del sistema educativo», con lo que se dibuja una fun.
cién subsidiaria de otras instancias. Como hemos mencionado, la Inspeccién
Educativa por el lugar que ocupa en el sistema educativo, a horcajadas entre
los centros educativos y los otros érganos de la Administracién Educativa, pue-
de asumir el perfil de drgano preferentemente evaluador como «puente o
nexo» entre la evaluacion interna del centro y la externa que pueda realizar el
Instituto Nacional de Calidad y Evaluacién. Todas las funciones especificas que
tradicionalmente se han atribuido a la Inspeccién (control, asesoramiento y
evaluacién) pueden ser reinterpretadas a partir de la funcién evaluativa. Las ta-
reas de control inmediato (control-regulacién) deben ser asumidas por una di
reccién escolar mds 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 informacién evaluativa
(distinguimos entre asesoramiento ¢ informacién sobre determinados aspectos
legales, curriculares, organizativos, etc.) La literatura sobre asesoramiento, lo
caracteriza ¢omo una actividad formativa a partir del establecimiento de un
marco comunicativo singular y contextualizado.

(81) @) Colaborar en la mejora de la practica docente y del funcionamiento de los
centros y en los procesos de renovacion pedagdgica.

b) Participar en la evaluacién del sistema educativo.

¢ Velar por el cumplimiento de las leyes, reglamentos y demds disposiciones generales

en ¢l ambito 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 obligaciones.»
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En relacién al Instituto de Calidad y Evaluacién resulta evidente, en el con-
texto de nuestra reflexién, que unilateralmente, no puede realizar la evaluacién
del sistema educativo. Por lo que conocemos sobre evaluacién, sabemos que esta
funcién debe estar presente en todos los dmbitos y en todas las dreas de activi-
dad. El conjunto de todas las realizaciones evaluativas de un sistema conforma
una ecultura evaluativa» determinada, constituida por las informaciones, habilida-
des, actitudes, motivaciones e intereses. En un sistema educativo democritico la
informacién evaluativa debe circular por las redes en un doble sentido de «abajo-
arriba» y de «arriba-abajo». La evaluacién externa, sin referentes de evaluacion
interna y externa-interna, se convierte en un juego de nimeros, estadisticas y ge-
neralizaciones sin sentido real. No cabe duda que existe el peligro de la burocra-
tizacién de la evaluacién, a propésito de este Instituto, si no se aborda desde un
primer momento la creacién de una red evaluativa formada por los tres elemen.
tos citados:, Centros Educativos, Inspeccién Educativa ¢ Instituto de Calidad y
Evaluacién.

La informacién evaluativa, independiente de la 1gica del poder, es un recur-
so fundamental para la construccién y realimentacién del discurso y la accién
educativa. La red evaluativa mencionada permitiria la conexién de la escuela
con la sociedad a través de la ampliacién y difusion de su discurso-accién. La in-
formacién evaluativa circularia por la red realimentando los diferentes discursos
y orientando la accién educativa.

a) Centro Educativo: la evaluacién curricular a través de las actividades evalua.
tivas de profesores y alumnos, y la evaluacién del centro a través de la Memoria
Evaluativa que presenta, anualmente, el equipo directivo al Consejo Escolar.

b) Inspeccién Educativa: investigaciones evaluativas sobre determinados aspec-
tos o indicadores del sistema, en colaboracién con las universidades que apor-
tarian informacién al Sistema Educativo y a la sociedad; informes evaluativos
sobre aspectgs concretos de la educacién, que permitan la homologacién de al-
gunos indicadores bdsicos, informes evaluativos sobre aspectos problemiticos
de interés socioeducativo; asesoramiento a los centros educativos (profesores,
alumnos, padres, érganos del centro..), y a otros érganos administrativos del
Sisterna; etc.

Las investigaciones evaluativas serian publicadas y los informes evaluativos
serian difundidos por el Sistema Educativo para orientar la toma de decisiones
de los distintos érganos administrativos. Los informes evaluativos concernientes
a centros concretos se remitirian a sus 6rganos de gobierno para los efectos a
que hubiere lugar.

¢) Institutos de Evaluacion (Estado y Comunidades Auténomas ~CCAA-); recibi-
rian la informacién evaluativa procedente de la red con la que elaborarian infor-
mes globales sobre determinados aspectos cuantificables e indicadores estandari-
zados. Promoverian investigaciones evaluativas sobre cuestiones de interés so-
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cioeducativo y en relacion a programas europeos e internacionales. Sus trabajos
serian publicados y difundidos por la red.

En la red habria que garantizar que por lo menos un érgano fuera indepen-
diente del Poder Ejecutivo y de la Administracién, por una cuestién de equilibrio
y de garantias, desde la perspectiva de la sociedad en su conjunto.

La Informacién Evaluativa generada en los centros educativos, la Inspeccién
y el Instituto de Evaluacidn, a partir de las interacciones sistemiticas entre ellos,
deberian constituir una «masa critica» de comunicacién que incidiera en la orga-
nizacién del sistema educativo y, particularmente, en la organizacién escolar.
Como hemos estudiado en la pdgina 5, la comprensién de la organizacién esco-
lar resulta de la interaccién entre dos planos: el formal (estructura y cultura) y el
existencial (funcionamiento). La accién del controlregulacién se centra preferen-
temente en las cuestiones del funcionamiento organizativo en relacién a las ta-
reas de coordinacién y ordenacién, mientras que el control-evaluacién, a partir
de los datos empiricos del funcionamiento, interpreta estos datos y fenémenos
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 consideracién
" de los datos empiricos de la realidad educativa, pero divergen en el tratamiento
de esa informacién y en su proyeccién sobre el sistema.

El fenémeno de la observacién de los datos de la realidad ha sido estudiado
desde diversas disciplinas como la filosofia, antropologia, sociologia, etc. Sin en:
trar en el tema, procede subrayar que la funcién de observar sistemdticamente y
las subfunciones de registrar, describir, narrar, etc., constituyen un tema contro-
vertido desde una perspectiva epistemoldgica. La funcién organizativa de super-
visién (observacién), que entra en el campo del control-regulacién, se ‘aproxima
al tema desde una visién mds intrumental; 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 funcién de control-evaluacién (evaluacién sistemitica) supone un trata-
miento en profundidad de la informacién obtenida de la realidad a través de
disefios evaluativos rigurosos en relacién a fines de valoracién, homologacién,
medicién-estandarizacién, comunicacién-asesoramiento, toma de decisiones me-
diatas, etc.

El control-regulacién opera con informaciones inmediatas (supervision);, el
control-evaluacién hace lo propio «viendo-dentro-de-la-informacién-inmediatan,
profundizando en los nexos entre los acontecimientos, las estructuras y la cul
tura. Precisamente, éste es el sentido primario de «inspeccién» (32} (del latin,

(82) J. COROMINAS: Breve diccionario etimoldgico de la lengua castellana, Gredos, Madrid,
2+ ed, 1967, p. 887,
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inspectio-onis, derivado de inspicere = «mirar adentro», de la misma raiz que,
spectare = mirar, observar).

El contenido de la funcién evaluativa, como vimos anteriormente, tiende a
emitir juicios fundamentados sobre las realidades evaluadas, lo que implica nece-
sariamente una profundizacién en la «miradan, en la observacién.

Como hemos estudiado en la primera parte, la comprensién profunda de la
escuela como organizacién demanda la incorporacién de la cultura evaluativa en
la comunicacién ordinaria de la escuela y de ésta con la sociedad. En este propé-
sito, fuertemente ligado al fenémeno de la calidad, la Inspeccién Educativa pue-
de contribuir eficazmente.
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