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RESUMEN: En los tltimos afios hay un énfasis continuo en mejorar la cali-
dad de la educacién. La calidad se ha convertido en caballo de batalla de las
politicas educativas en muchos paises. Pero el discurso dominante casi siempre
se cifie a los aspectos mds técnicos de las mismas olvidando los macrocontextos
en las que esas politicas adquieren su verdadero significado. En este articulo
pretendemos hacer un acercamiento a algunos aspectos del contexto actual, a
veces muy alejados en principio del sistema escolar, que estdn ejerciendo, sin
embargo, un poderoso influjo del que no siempre nos damos cuenta.

ABSTRAC: There has been a continuous emphasis on improving the qua-
lity of education in recent years. Quality has become the central issue of the
educational policies in many countries. However, the prevailing discourse
almost always sticks to the most technical aspects of them, thus forgetting the
macrocontexts in which those policies acquire their truthful meaning. In this
essay, we intend to approach to some aspects of the present context which are,
sometimes, very far away in principle from the school system, but are, however,
exerting a powerful influence that we aren’t always aware of.

La necesidad de incrementar la calidad de educacién es una idea que
recurrentemente aparece al hablar de cualquier faceta o nivel del sistema
escolar. Por una vez, casi todos parecen ponerse de acuerdo: los padres, los
docentes, la administracién, los sindicatos y partidos politicos de orienta-
ciones diversas y los tertulianos del dial entero. Se diria que es el punto
comiin de visiones e intereses muy dispares. No es sin duda un fenémeno
especialmente reciente pues, de una manera u otra, s una reclamacién que
se repite constantemente, también en otros sectores. Sin embargo, en los
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dltimos afios se han dado algunos movimientos que parecen reavivar el
debate y moverlo en un cierto sentido. Lo que pretendo mostrar a continua-
cién es que el debate actual, definido en unos términos de neutralidad ideo-
l6gica, favorece, sin embargo, mds unas visiones que otras.

Para presentar mis argumentos saldré del marco estricto de la escuela
para analizar, con la brevedad que exige un texto de modestas pretensio-
nes, otros discursos contemporaneos que, por coexistir con éste, presentan
numerosos puntos de contacto que pueden pasar desapercibidos si no nos
despegamos de la escolaridad para tomar perspectiva. Quiero con ello
situar el concepto de calidad que se presenta en educacién dentro de un
marco socio-politico, en el que adquiere todo su sentido la ensefianza.

Dado que la calidad parece haberse adoptado como la politica oficial
del MEC, pienso que puede ser provechoso que los debates que se den en
los centros tengan otros niveles de andlisis que complementen la visién
técnica a la que, me temo, quedard reducido este movimiento. Pienso que
los elementos técnicos, los prioritarios en este momento, son absolutamen-
te necesarios pues la accién demanda técnica. Pero dado que ésta contiene
su propia ideologia, mejor serd que introduzcamos en alguna medida con-
sideraciones ideolégicas en el debate.

Comenzaré con algunas consideraciones sobre la presencia actual de la
calidad en educacién, centrdndome especialmente en la politica promovida
por el MEC en este sentido. Después, recorreré algunos elementos del
macro contexto contemporaneo que nos pueden dar algunas claves para
entender mejor el alcance de la presencia del discurso de la calidad en la
educacién en estos momentos. Concluiré con algunas advertencias sobre
los riesgos que, a mi modo de ver, podemos correr si no corregimos algu-
nos sesgos detectados.

LA PRESENCIA DE LA CALIDAD EN EL DISCURSO Y LA
POLITICA EDUCATIVA

Periddicamente, el discurso educativo se ve salpicado por la palabra
‘calidad’. En la medida en la que esto se identifica con la mejora del siste-
ma es un término que no causa conflicto y si adhesiéon. Como término
genérico, incluye principios que dificilmente pueden ser negados por
nadie, como la aspiracion a mejorar la educacién o la potencialidad de
mejorar que toda organizacién contiene en si misma. Es un término que,
por lo tanto, permite una ambigiiedad suficiente para ser bien acogido sin
comprometerse en definirlo.

Pero si nos detenemos a hacer un andlisis, siquiera somero, de qué con-
tienen las distintas utilizaciones del término defendido por todos, nos
damos cuenta de que estamos hablando de cosas muy diferentes. Y es que
la calidad, como la mayor parte de los conceptos importantes, no es neu-
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tral ideolgicamente, sino que puede ser percibida desde Opticas muy dis-

tintas. La calidad de la educacion estd vinculada, no podia ser de otra

forma, a qué se entienda por educacidén, qué finalidades persiga ésta, a -
quién va dirigida, qué actores principales tiene, qué se puede esperar razo-

nablemente de cada uno de ellos, etc. En la medida en que hay diversas

opciones para estas cuestiones, también hay diversas concepciones de

cémo podria mejorarse el sistema.

El informe de la OCDE de 1990 se dedicaba, precisamente, a la calidad
de la ensefianza (OCDE, 1991) y destacaba en €l la creciente atencidn inter-
nacional que estaba suscitando el término. En la medida en que la escolari-
dad ha adquirido una cobertura muy amplia en los paises de nuestro entorno,
los esfuerzos se centran ahora en la mejora cualitativa de la educacién. En
los afios ochenta y noventa se han sucedido en Europa una serie de reformas
en educacién, que manifiestan tanto la aspiracién a esta ansiada calidad
como la insatisfaccién de los modelos previos. En nuestro pais, la
L.O.G.S.E. también fue presentada como una respuesta en este doble senti-
do y hubo, de una manera u otra, una apuesta por la calidad de la ensefianza,
vinculada entre otras cosas a la ampliacién de recursos, por lo que la ley de
financiacién del sistema educativo parecia la clave para conseguir la calidad.
El discurso oficial defendi6 la calidad y promovié publicaciones que tenian
ésta como eje!. La L.O.G.S.E. dedica su titulo cuarto a la calidad de la ense-
flanza y especifica en él que se creard el Instituto Nacional de Calidad y
Evaluacién. En 1994 se desarrollé un programa de actuacién conocido como
«las 77 medidas», que se presentaba como «un plan de trabajo amplio e
integrado que abordase todos los temas referidos a la calidad del sistema
educativo y que lo hiciera con el propdsito de dar respuesta a problemas sen-
tidos desde hace tiempo por la comunidad educativa» (MEC, 1994b).

Por eso, tampoco podemos decir que la politica actual del MEC sea
totalmente novedosa respecto a este tema. Seguramente, los términos en
los que se desarrollaria este articulo no variarian mucho de haberse escrito
hace unos afos. Sin embargo, hay algunas diferencias que, aunque estaban
en germen, ahora parecen intensificarse.

En primer lugar, la calidad no se presenta tan s6lo como un apartado
mas de la politica ministerial, sino casi como la ensefia de la misma. Hay
referencias constantes de altos cargos ministeriales, incluida la ministra
Esperanza Aguirre, a que la calidad de la escuela publica es la mejor
defensa que puede tener ésta. En los iltimos tiempos, la ministra est4 utili-
zando los términos ‘equidad’, ‘libertad’ y ‘calidad’ como definidores del
sistema educativo al que aspira. Esta orientacion se concreta en el Plan de
Calidad en la Educacioén, con lema y logotipo, que se apoya en cuatro con-
juntos de actuaciones: el Plan Anual de Mejora, el Modelo Europeo de

1. Tanto en publicaciones oficiales (MEC, 1994a) como en coediciones (OCDE, 1991), (Wil-
son, 1992). Tal vez, tampoco sea casual que dos destacados responsables del disefio de la LOGSE
acaben de publicar un libro con la palabra «calidad» en su titulo (Marchesi y Martin, 1998).



174 Lucio Martinez Alvarez

Gestién de Calidad, la Formacién de Gestion de Calidad y la Gestién de
Calidad en la Administracién Educativa Periférica.

En segundo lugar, hay una orientacién hacia la mejora del sistema,
incidiendo mds en la importancia de la gestién de los recursos disponibles
que en la ampliacién de los mismos. No se niega la importancia de la
financiacion pero se insiste en que ésta debe ir acompafiada de una correc-
ta gestién que se mida en resultados. En sintonia con esto, la calidad se
aborda desde la gestién de los recursos méas que desde pardmetros pura-
mente pedagdgicos, aunque idealmente aquellos estén al servicio de éstos.
Si bien no se niega la especificidad de los procesos de ensefianza y apren-
dizaje, se destaca que «estos no se dan de forma aislada sino en un contex-
to organizacional; de ahi la necesidad de integrarlos dentro de una visién
global de la gestion que incluye las personas, los recursos, los procesos en
general, los resultados y sus relaciones mutuas» (Resolucién de 27 de
mayo de 1998).

En tercer lugar, se hace hincapié en el liderazgo como impulsor de la
calidad y la mejora. Aunque el liderazgo no se limita al director, se ha
reforzado el papel de éste y su equipo y se le ha dado una formacién espe-
cifica en la que se incluye el tema de calidad como un aspecto destacado.
Si bien no se excluye al profesorado, por el contrario se considera a las
personas de la organizacién el segundo pilar —junto al liderazgo— en el que
descansa la calidad, se ve una apuesta clara por concretar en personas
clave la responsabilidad en la bisqueda de un centro mds orientado hacia
la (gestion de) calidad. Como detallaré en el parrafo posterior, el liderazgo
del equipo directivo se convierte en pieza indispensable del proceso de
mejora.

En cuarto lugar, se ha adoptado como modelo de calidad el denomina-
do Modelo Europeo de Gestién de Calidad, elaborado en principio para el
ambito empresarial por la EFQM? y posteriormente adaptado por el MEC
para el sistema educativo piiblico espafiol (MEC 1997)3. Resalta, a mi jui-
cio, el detalle con el que aparecen mencionados algunos aspectos de pro-
cedimiento en la Resolucién que regula la implantacién experimental del
modelo. Por ejemplo, especifica que «Para efectuar la autoevaluacién, el
equipo de calidad se dividird en tres subgrupos que estardn encabezados
cada uno de ellos por un miembro del equipo directivo». Es decir, no sélo
se persigue la calidad sino que se definen los instrumentos para llegar a
ella y se regulan de una manera minuciosa, si bien hay que afiadir que la
participacién en el modelo es voluntaria y el propio ministerio es cons-
ciente de que necesita un rodaje.

2. Acrénimo de European Foundation for Quality Management [Fundacién Europea para la
Gestién de Calidad].

3 Tal vez por aquelio de que hay que predicar con el ejemplo, la edicién de los seis volimenes
en el que explican el Modelo Europeo de Gestién de Calidad es editada bajo el patrocinio, y publici-
dad, de una entidad financiera (se supone que como forma de reducir gastos).
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Como quinta nota, se pretende que la calidad no sea una accién aislada
sino que forme parte de la cultura de los centros. Se desea que paulatina-
mente se vayan incorporando centros al grupo de los que participan en los
Planes Anuales de Mejora, de forma que éstos sean parte habitual, incluso
obligatoria, del funcionamiento de la organizacién.

Por iltimo, y de momento meramente anecd6tico pero significativo, se
han institucionalizado unos premios que pretenden recompensar, con fon-
dos suplementarios, los esfuerzos realizados en calidad que sigan el mode-
lo del MEC. Para el curso 98/99, se convocara el I Premio Nacional a la
Calidad en Educacién. Los Planes Anuales de Mejora entran en este
mismo afio en su tercera convocatoria. Transcribo los articulos de la Orden
que regula los planes anuales de mejora relativos a la financiacién adicio-
nal destacando con cursiva las frases que recogen esta forma de motiva-
cién a la calidad:

«Decimoquinto:

Con el propdsito de incidir en una politica de reconocimientos que
refuerce y estimule a aquellos centros, profesores y equipos directivos
implicados en Planes de Mejora, los Directores Provinciales y Subdirec-
tores Territoriales, al finalizar el curso escolar, se reunirdn con los Direc-
tores de los centros que hayan desarrollado adecuadamente el Plan. En
funcién de las disponibilidades presupuestarias de sus unidades, de la
calidad de los procesos desarrollados por los centros y de los resultados
conseguidos, podrdn suplementar la asignacion anual de gastos de fun-
cionamiento vinculdndolo a la implantacion de un nuevo Plan.

(]

Decimoséptimo:

El Ministerio de Educacién y Cultura, con cargo a los programas de
gasto que gestiona la Direccién General de Centros Educativos, suple-
mentard en un millon de pesetas la asignacion anual de gastos de fun-
cionamiento a cada uno de los centros que se hayan distinguido muy
especialmente por la calidad de su Plan de Mejora, de sus procesos y
de sus resultados en el nimero que, de acuerdo con las disponibilidades
presupuestarias existentes en cada ejercicio, la Direccién General de
Centros Educativos determine. Dicha asignacién adicional ird destinada
a financiar un nuevo Plan.»

(Orden de 9 de junio de 1998. La negrita es mia)

EL MACRO CONTEXTO DEL DISCURSO DE LA CALIDAD

No se puede desligar el discurso de la calidad de procesos ideolégicos,
culturales, sociales y econémicos que exceden, con mucho, los limites del
aula e incluso del sistema educativo. Mds como esbozo de anélisis que
como andlisis elaborado, me detendré brevemente en presentar algunos
aspectos del macro-contexto educativo que estdn condicionando la orienta-
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cion que se le da al discurso de la calidad. Ello nos permitird conocer mejor
de qué calidad estamos hablando, qué potenciamos con ella y qué se queda
relegado, qué procesos andlogos estan involucrados y c6mo podemos llevar
la calidad a los centros educativos. Como seiiala Apple (1997: 112)

En tiempos de crisis fiscal y, a menudo, de severas diferencias ideo-
16gicas acerca de qué es lo que deberfan hacer las escuelas, resulta dificil
no percibir a la educacién como parte de un marco més amplio de insti-
tuciones y valores. Aunque esto ha sido reconocido durante afios por
mucha gente que trabaja en escuelas y/o escribe acerca de ellas, la mayor
parte de la investigacion educacional ha sido en gran medida psicolégica.
Al concentrarse principalmente en cémo hacer que los estudiantes apren-
dan mds matemadticas, ciencia, historia, etc. (lo cual no carece de impor-
tancia), ha olvidado indagar en el contexto mas amplio en el que existe la
escuela, un contexto que actualmente puede dificultar su progreso.

El primer discurso relacionado que quisiera comentar es el derivado del
modelo econémico en el que estamos inmersos en este final de siglo.
Algunas de sus caracteristicas afectan de una manera u otra a la concep-
cién y la inclusién de la calidad en educacion.

Una de ellas es la globalizacién de los mercados. Este mercado mundial,
que se abre pero que también se viene encima, exige un nivel de competiti-
vidad a todos los niveles en los que la innovacidn, la conquista de mercados
y la reduccién de costes son términos que sazonan este discurso. El concep-
to de ‘calidad total’, del que directamente deriva el Modelo Europeo de
Gestion de Calidad, entra en juego como forma de competir en mercados
abiertos no s6lo mediante la reduccién de costes o el aumento de producti-
vidad, sino incluyendo variables mds ‘humanisticas’, como las relaciones
humanas entre trabajadores o la satisfaccién del cliente en todo aquello que
rodea ‘el producto’ y no tinicamente en el producto mismo. La considera-
cién de aspectos mds subjetivos dentro del modelo empresarial favorece
posiblemente que éste pueda ser asumido por una institucién educativa.

Asociada a la globalizacién de los mercados estd la circulacién libre
del capital que facilita 1a presencia de entramados financieros extremada-
mente méviles. Al desligarse capital y gestion, se favorece la busqueda de
rendimientos a corto plazo, frente a los proyectos de ‘dinastias empresaria-
les’ que caracterizaron la época industrial previa. Esto, aparentemente tan
alejado de la educacidn, tiene una trascendencia notable, como veremos
mds adelante. En todo caso, genera lo que ha venido en llamarse ‘desloca-
lizacion industrial’ —en definitiva, movilidad fisica de los centros de pro-
duccién de la noche a la manana—; provoca fusiones, absorciones y alian-
zas estratégicas —que lleva a reestructuraciones de plantillas y cambios
bruscos en las culturas empresariales—; y favorece la bisqueda de proyec-
tos a corto plazo que garanticen una recuperacién de la inversién en un
plazo breve —y que, en resumen, puedan ‘deslocalizarse’, ‘reestructurarse’
o, simplemente, desaparecer, si la coyuntura cambia-—.



La calidad de la educacién y otros discursos contempordneos 177

Todo esto estd alterando severamente las expectativas de los padres y
madres, y de paso las de los hijos e hijas, por el horizonte de incertidum-
bre laboral que provoca. Ya no es suficiente ocupar un puesto de trabajo
para tener seguridad de que se conservard. La ldgica tradicional de que
cuando una empresa daba beneficios se mantenia, no siempre se aplica ya.
Vemos muchos ejemplos de factorias que cierran —o se trasladan— a pesar
de pertenecer a empresas con beneficios. En estos momentos hay que
hacer verdaderos ejercicios de imaginacién para recordar los tiempos en
los que la misma empresa empleaba a generaciones sucesivas. La interde-
pendencia de los mercados se manifiesta periédicamente en las crisis mun-
diales, de origenes a veces remotos pero de efectos cercanos, que incre-
mentan la sensacién de inseguridad y de imprevisibilidad generada por
que el control se halla fuera de nosotros y nos vemos como actores de un
incomprensible guién escrito por otros.

La influencia del modelo econdémico tiene una repercusién notable en
la educacién. El efecto que la incertidumbre econémica y social provoca
esta bien documentado en los estudios sobre zonas deprimidas industrial-
mente e incluso, a nivel general, en capas muy amplias de la poblacién
estudiantil, que ya no ven la escuela como un paso previo al empleo sino
al desempleo. La escuela ha dejado de ser vista como un lugar de posibili-
dades. En un tiempo, cada certificado acumulado abria puertas, merecia la
pena luchar por cada paso. Ahora, la escolaridad se percibe como una
carrera de fondo, jun horizonte de 20 afios de estudios desde Infantil hasta
la Universidad!, que tiene una recompensa incierta. Por ello, resulta muy
dificil retener a personas que creen que aquello a lo que pueden aspirar
—tal vez el graduado o incluso el Bachillerato— no les merece la pena el
esfuerzo requerido; las metas intermedias son escasamente valoradas o al
menos asi se perciben. Una gran proporcién de alumnos se ven a si mis-
mos como excluidos antes de entrar en el sistema y el conocimiento que
les ofrece la escuela, en gran medida propedéutico y, por lo tanto, sélo sig-
nificativo para quienes aspiren a etapas superiores, no forma parte de
aquello que piensan les serd util. Peor aun, la escuela ratifica en muchos
casos las diferentes condiciones con las que se accede. Evans, Davies y
Penney (1997: 3) lo sintetizan claramente: «El precio que muchos tienen
que pagar (principalmente las chicas y los chicos de las clases trabajado-
res) por recibir un conocimiento escaso (habilidades, compresiones, capa-
cidades) es el duro coste de conocer mdas claramente su humilde posicién».
Desde el otro lado, una parte de los docentes se ven a si mismos como vic-
timas cuando tienen que dar clase a nifios y nifias de estas caracteristicas y
culpabiliza al alumnado por no querer aprender lo que les ensefian o cul-
pabilizan a la administracién por no dotarles de los recursos ni de la prepa-
racion necesaria para atenderles correctamente.

El modelo econdémico y la estructura social repercuten en las expectati-
vas y exigencias que distintos sectores tienen sobre la educacién y sobre
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los profesores. Una repercusién de la situacion descrita es entender la edu-
cacion como la base para la conquista/mantenimiento de mercados; es
decir, entender la educacién como una formacién profesional. Muchas de
las demandas de calidad que se hacen tienen, siguiendo esta direccién, una
exigencia de que haya una formacién de calidad de futuros trabajadores.
La calidad se mide, por lo tanto, por la utilidad que obtiene el sistema pro-
ductivo. Esta demanda ha sido tradicionalmente reclamada por las organi-
zaciones empresariales pero también vemos c6mo es exigida por las orga-
nizaciones estudiantiles por lo que podemos decir que la funcién de la
ensefianza es vista por amplios sectores sociales como principalmente pro-
fesionalizadora. Como el mercado laboral da cabida a distintos trabajado-
res, también genera distintas expectativas. De forma simplificada, y sin
negar las posibilidades individuales de movilidad existentes, podemos ver
diferencias por clases sociales. Las clases bajas y parte de las medias quie-
ren para sus descendientes una cualificacion minima que les dé un poco de
estabilidad y, tal vez, algo de movilidad social, con una ensefianza centra-
da en las habilidades manuales y de resultados rapidos y visibles. Las cla-
ses medias y altas, que pueden invertir mds tiempo y demorar més las
recompensas previstas, siguen confiando en que la educacién dé a sus
hijos el capital cultural que les permita alcanzar su misma o superior posi-
cién social, algo percibido cada vez como mads incierto. La calidad para
cada uno de estos sectores es, sin duda, algo muy diferente. Al profesora-
do le resulta también muy dificil entender cudl es su funcién social pues
recibe mensajes contradictorios entre las declaraciones mas solemnes, las
demandas urgentes que se les reclaman, las rutinas del sistema o sus pro-
pios pensamientos.

Este discurso anterior estd vinculado a la liberalizacién y privatizacién
cada vez més decidida de servicios y empresas. Existe la idea generalizada
de que el capital y el sector privado son mejores gestores, tienen mayor
dinamismo y menores inercias y ataduras, por lo que se concibe como mas
competitivo que el sector publico. En los dltimos tiempos, estas ideas y
précticas rondan mds de cerca a sectores considerados ‘sociales’ —como la
educacioén, pensiones o sanidad- en lo que algunos afirman que supone el
desmantelamiento del estado de bienestar. El discurso de lo piblico y lo
privado es clave en educacién. Para comenzar, ambos sistemas han convi-
vido desde el comienzo de la escolarizacién obligatoria, si bien sus rela-
ciones han sido cambiantes. La gran expansion del sistema educativo en
las dos décadas pasadas, provocada entre otras cosas por la curva demo-
grafica pero también porque se tomé la educacién como un simbolo del
nuevo sistema politico que inaugurdbamos, se ve ahora cuestionada por
otras realidades econémicas e ideolGgicas —convergencia con Europa, que
nos marca unos limites en el déficit y gasto publico, tendencia generaliza-
da a la liberalizacién de mercados, descentralizacién de la gestién de las
empresas—.
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Por otro lado, a nadie se le escapa que, frente a la descripcién de los
pdrrafos previos sobre las condiciones laborales actuales, los docentes son
vistos, a veces con un cliché sesgado, como un injustificado islote del
pasado cuasifuncionarial de todas las profesiones (incluidas las del sector
privado). Desde ese punto de vista, existe la creencia de que el profesora-
do tiene una dosis excesivamente pequefia de competitividad, que les hace
motivarse poco por su trabajo.

Con el crecimiento del neo-liberalismo, y la preeminencia del mercado,
como corriente de pensamiento que ha calado en amplios sectores de la
sociedad, los usuarios se ven a si mismos cada vez mas como ‘clientes’ y
generan demandas propias de los clientes, con el componente individualis-
ta que tiene este rol. Este discurso se incorpora en nuestro pafs cuando el
descenso demogrifico facilita la competencia entre centros. Determinados
centros ven c6mo, afio tras afo, disminuye la matricula y comienzan inclu-
so a desaparecer unidades. Otros ven cémo se convierten, al principio
poco a poco, en ‘ghetos’ de poblaciéon marginal. En la mente de muchos
docentes resuena el ‘cuando las barbas de tu vecino veas pelar...’, con los
ejemplos del Reino Unido y de Estados Unidos sobre asignacion de fon-
dos segitin resultados o los rdnkings piblicos de las escuelas. Todo esto
genera un encendido debate en el que se contraatacan argumentos defen-
diendo posturas diversas. El discurso de la calidad puede ser ficilmente
orientado hacia un ‘sdlvese quien pueda’, en el que la conquista del ‘clien-
te’ prime sobre otras consideraciones educativa. Mds aidn, dado que el con-
cepto de calidad dominante descansa en gran medida en la satisfaccion del
cliente, se pueden estar reforzando las expectativas diferenciadas que
sefialdbamos en un parrafo previo.

No quiero con esto idealizar excesivamente el pasado o la situacién
actual. Por desgracia, la mayorfa de los centros no son ejemplo de estar
consagrados a la mejora pedagdgica y si hay muchos que ignoran e inclu-
so desprecian a sus usuarios. Pero no quiero pasar por alto lo dificil que
nos puede resultar no deslizarnos hacia la concepcién de la calidad de un
centro basdndose en la cantidad y ‘calidad’ de alumnado que atrae. Si bien
quiero destacar que, en principio, el modelo adoptado no lo fuerza, no me
gustaria sefialar esta posible perversién del modelo a manos de los centros
o de la administracién.

Por iltimo haré una brevisima referencia a algunos rasgos del postmo-
dernismo que veo vinculados con el tema que nos ocupa.

Uno es la preeminencia de la imagen, de la presentacién como esencia
del yo, en este caso de las escuelas. Comienzan a aparecer acciones desti-
nadas dnica, o principalmente, a hacer atractivo un centro para los padres.
Esto no es nada nuevo. De siempre, los centros privados de élite se han
publicitado a si mismos con aspectos que, paradégicamente, en los centros
de menos prestigio eran considerados como accesorios. Cada comienzo de
curso se pueden ver los mensajes que los centros que se anuncian destacan
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de si mismos: los deportes, la misica, las actividades extraescolares, la
informatica o €l segundo idioma son las sefias de calidad de los centros.
Esto es una corroboracién de que lo accesorio es lo esencial cuando no
hay que luchar por lo bésico. En parrafos previos me ha referido ya a este
peligro al que nos acerca la libre competencia. Lo novedoso de la situa-
cién actual es que estamos asistiendo a las primeras muestras de que esto
se estd dando en nuestro pais en centros piblicos. Cada vez es mas fre-
cuente encontrar carteles, de momento confeccionados casi artesanalmen-
te, en los escaparates de las tiendas del barrio que muestran las distintas
instalaciones y actividades de tal o cual centro. Sin querer afirmar que esto
sea categéricamente malo, tampoco quiero eludir los riesgos de una politi-
ca de imagen més que de contenidos. La situacion es especialmente deli-
cada para 4reas como la Educacién Fisica, que tradicionalmente han sido
utilizadas més hacia funciones ornamentales (exhibiciones de final de
curso, equipos del colegio...) que educativas. En Inglaterra parece que la
aplicacion de la politica thacherista ha tenido este efecto en muchas escue-
las (Evans, Penney y Davies, 1997).

Otra caracteristica es centrar la visién en los niveles micro en vez de en
los macro. ‘Las ideologias han muerto’, parece ser el lema de muchos
postmodernistas. Al negar el debate politico como una perspectiva desde
la que analizar la educacion, nos puede pasar desapercibido que la cultura
de la eficiencia, meramente técnica, contiene en si misma una forma de
ver y abordar la realidad. Bien es cierto que, en ocasiones, la presencia
ideolégica en las escuelas no ha impulsado el debate educativo sino que ha
mantenido éste en un plano secundario. Por ello, la imagen de una mayor
eficacia al abordar problemas puramente educativos tiene un indudable
atractivo. El relativismo al que va asociada esta postura estd, a mi parecer
y sin pretender que volvamos a épocas dogmdticas, refiido con la funcién
ética del educador. En todo caso, y dentro de esta misma logica de centrar-
se en los aspectos mds contextuales y menos en los globales, ha surgido un
andlisis de las instituciones como dmbitos micropoliticos (Ball, 1989;
Gonzdlez, 1998) —~descargados, en muchos casos, de las connotaciones
mds ideoldgicas para centrarse en los intereses mas personales— que nos
muestran un universo en las relaciones gobernado no sélo por la racionali-
dad sino por otros aspectos que habian quedado olvidados, como la afecti-
vidad, las percepciones subjetivas o la distribucion de las diferentes fuen-
tes de poder de una organizacién. Desde esta perspectiva, ante el cambio
uno debe preguntarse quién gana y quién pierde con €l, para entender la
diferentes respuesta e implicacién de los distintos implicados (Sparkes,
1990).

Una tercera nota que nos afecta especialmente en estas reflexiones es la
aceleracién del tiempo histdrico, que parece abocarnos a continuos cam-
bios mds por la estética del cambio —como en las modas del vestuario— que
por otras consideraciones. La ensefianza no es un caso aislado y muchos
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docentes se ven agobiados por la sensacién de que se les exige constante-
mente cambiar sin aparente sentido para ellos, sin que estas nuevas exi-
gencias conlleven el tiempo, formacién o recursos necesarios (Hargreaves,
1996). Pero, como nos ensefia el dicho, frente al vicio de pedir, la virtud
de no dar. Ante estas exigencias percibidas, muchos docentes optan por
enrocarse impulsando resistencias a las politicas impuestas. Estas resisten-
cias, que en un primer impulso nos parecen todas retrégradas e irraciona-
les, pueden iluminarnos sobre algunos errores que estamos cometiendo en
la implantacién de innovaciones que, en principio, nos parecen que deberi-
an ser apoyadas por todos. Sin embargo, como nos recuerda Apple (1997),
no todas las resistencias son emancipadoras ya que muchas refuerzan
situaciones de notable injusticia y que en poco ayudan a un desarrollo mas
democrético de la educacién.

RIESGOS Y SESGOS QUE DEBERIAMOS EVITAR

Ahora nos podemos preguntar cémo afecta o afectard a la gestién de
los centros puiblicos estos tres 4mbitos que he sefialado: econémico, ideo-
l6gico y cultural, ademds de sus interconexiones. Por un lado me parece
que hay evidentes trasvases de las 16gicas dominantes. Los modelos, ideas
e intuiciones hegemonicos en el dmbito empresarial y econémico acaban
por parecer normal en otros dmbitos. La coyuntura actual, tanto econémi-
ca como social y cultural, ayuda cada vez mds a que el discurso de la cali-
dad en educacién entre en pardmetros de otros servicios, siguiendo princi-
palmente el modelo productivo capitalista tardio. No olvidemos que los
modelos de calidad que en la actualidad se proponen tienen su origen en
modelos industriales. Esto es un hecho, no necesariamente negativo, pero
posiblemente tampoco intrascendente si estamos de acuerdo en la natura-
leza diferente de los servicios publicos, en los que los derechos del usuario
le son conferidos por su situacién y necesidad, y del mercado, en donde
los derechos del usuario le son conferidos por su capacidad de adquisi-
cién. Yo no estoy seguro de que un método que ha dado buenos resultados
en la industria no los pueda dar también en la educacién. Pienso que hay
aspectos comunes que pueden verse beneficiados. Por destacar aunque sea
s6lo uno, el hecho de pensar en qué esperan de nosotros los usuarios del
sistema educativo creo que es, con las correcciones derivadas de las dife-
rentes expectativas autogeneradas a las que hacia referencia mds arriba, un
acto democratizador de la escuela, que contrarresta las actitudes a veces
despéticas —aunque sean muy ilustradas— desde las que impartimos la
docencia. Sin embargo, tampoco estoy nada seguro de que los modelos
técnicos utilizados estén carentes de los valores de quienes los disefiaron
para situaciones que entiendo diferentes, en esencia, de los servicios piibli-
cos. Si bien la mejora de los aspectos técnicos son también en educacién
necesarios, no hemos de olvidar que la participacién de los docentes se
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puede desviar desde los aspectos curriculares, para mi la base de la profe-
sion, hacia otros aspectos, necesarios pero secundarios. El gran riesgo de
los modelos técnicos es que acabemos preguntdndonos sélo por el c6mo y
no por el porqué. Confio, no obstante, en que el modelo propuesto tenga
un margen de adaptacién a los centros escolares, aunque todavia sea nece-
saria su aplicacién en muchas situaciones para corregir esta tendencia ori-
ginal.

También nos afecta este marco macro-contextual que he esbozado para
tomar conciencia de qué mds estamos haciendo cuando hablamos de cali-
dad, cudl es el discurso y las voces a las que prestamos mds atencion. ¢Es
a los empresarios?, ;a las clases medias?, ;a los mds necesitados? ;Quere-
mos, con nuestros planes de mejora, atraer a ‘los mejores alumnos’ o dar a
aquellos que tenemos la mejor calidad de que somos capaces? ;Cudl es la
responsabilidad que podemos asumir, como docentes, de la calidad o la
falta de calidad de un centro concreto? ;Qué aspectos quedan al margen de
nuestras actuacién y en cudles podemos intervenir? ;Hay dmbitos de la
mejora de la calidad en los que debemos de dejar de intervenir ‘como pro-
fesionales’ para intervenir ‘como trabajadores’, o ‘como ciudadanos com-
prometidos’ o ‘como otra cosa’? El modelo propuesto limita la accion de
los profesores a su centro, obviando asi la posibilidad de incidir desde
marcos o perspectivas mds globales. Es una manifestacién mas de la pre-
ponderancia de los aspectos micro sobre los macro contextuales. Se limita
asf la vision del docente como un intelectual comprometido politicamente
(Freire, 1990; Giroux, 1990), que en el discurso académico universitario
tiene buena acogida, si bien su desarrollo prictico (incluido el que se da en
las instituciones universitarias) es mucho menos visible.

Por otro lado, podemos preguntarnos por la naturaleza del cambio que
proponemos. Nadie estd libre de defender, con toda su buena intencidn, un
cambio que sea mds una cuestién estética que otra cosa. A veces, impelido
por la necesidad impuesta, o auto-impuesta de cambiar, vamos avanzando
como en una noria: dando vueltas sin avanzar, sélo pendientes de no estar
nunca en el mismo lugar. Hemos de ser especialmente cuidadosos con no
creer que cualquier cambio es bueno en si mismo. Algunos autores nos
alertan sobre las innovaciones que no contienen cambios reales sino tan
s6lo el perfeccionamiento de las l6gicas dominantes (Fullan, 1991).

El plano técnico al que podemos quedar reducidos es también un riesgo
que deberiamos sopesar. El ansia por ver resultados nos puede inclinar hacia
los aspectos que tengan una repercusién rapida y visible. No estoy en contra
de que se perfeccionen estos aspectos pues creo que hay muchas cosas que
se pueden hacer, y que inciden realmente en las posibilidades de una ense-
fianza de maés calidad, sin entrar en temas muy profundos. Pero tampoco
podemos quedarnos siempre en lo superficial, en lo menos especifico de la
ensefianza. Embarcarnos en procesos de mejora técnica puede provocar que
el contacto entre profesores en lo referente a asuntos curriculares se minimi-
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ce (Apple, 1997: 22). Entiendo, sin embargo, que puede haber estrategias
para entrar en dindmicas de discusién colegiada y profunda de los proble-
mas, para adquirir responsabilidades o para sistematizar nuestras interven-
ciones para las cuales un proceso técnico de cambio es un ensayo enriquece-
dor y gratificante que nos puede animar a enfrentarnos a retos mas
ambiciosos. Existen aspectos micropoliticos y laborales que no puedo deta-
llar aqui por espacio que dificultan que los centros se impliquen en asuntos
verdaderamente educativos. Serfa interesante investigar en cudles son estos
problemas que dificultan que el colectivo de docentes pueda embarcarse en
procesos de reflexién, cambio y mejora profundos. Las constricciones de los
contextos no sélo deben conocerse para adaptase a ellas, sino también para
ampliar sus limites. El hecho de que en la actualidad resulte extremadamen-
te complicado implicar a un nimero suficiente de docentes del claustro en
un proyecto de mds de un ailo, no nos debe hacer pensar que por, siempre
jamds, éste serd el limite temporal que debemos autoimponernos. Resulta, a
mi parecer, interesante el planteamiento de problemas para investigar que
sugiere Hargreaves (1997).

He querido sefialar algunas de las limitaciones y peligros del discurso de
la calidad actual, con la intencién modesta de colaborar a que se puedan
desarrollar las potencialidades que creo que todo modelo tiene. Como otros
instrumentos, el Modelo Europeo de Gestién de Calidad o los Planes Anua-
les de Mejora tienen sus puntos fuertes y otros més flojos. Ni debemos
dejarnos deslumbrar por los primeros, ni debemos desecharlos porque des-
cubramos los segundos. Me gustaria haber contribuido a entender los mode-
los para alcanzar la calidad como una herramienta hecha por personas y para
personas y que, por lo tanto, contienen unos determinados valores y movili-
zan unos intereses concretos. Analizar asi el modelo es, pienso, una forma
de buscar su mejora, participando en su comprensién. Este acercamiento no
nos debe retraer, con las reticencias y modificaciones que se consideren
oportunas, de involucrarnos en este u otro proceso de mejora tratando de ir
nosotros por delante, o0 no muy por detrds, de los mecanismos de que nos
dotemos para conseguirla. Las limitaciones que tiene el modelo han de ser
una guia para buscar discursos alternativos sobre la calidad que puedan ser
llevados a las escuelas y aulas, no una excusa para persistir en practicas que
poco dicen de nuestra capacidad y ética profesional.
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