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O RETO DA CALIDADE NO ENSINO

Como é unha escola de calidade

INTRODUCCION: A CALIDADE NAS
ESCOLAS

Conseguir una educacién de cali-
dad para todos los ciudadanos ha sido
el objetivo principal de la politica edu-
cativa realizada en Espafia en los 1lti-
mos afos.

Con esta frase comeza o docu-
mento presentado a debate publico polo
MEC, baixo o titulo “Centros educati-
vos y calidad de la ensefianza”. E resulta
evidente, para quen puidese segui-lo
debate sobre o ensino en xeral nos ulti-
mos anos, que o tema da calidade prota-
gonizou boa parte das actitudes.

A Reforma naceu co obxectivo de
mellora-la calidade do ensino. Os que a
defenden utilizan como argumento basi-
co o seu potencial para incrementa-la
calidade. Os escépticos argumentan que
a tal non s6 non parece que mellore a
calidade do ensino senén que esta se vai
deteriorando por causa da diminucién
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Umnuversidade de Santiago de Compostela

do nivel, da heteroxeneidade dos alum-
nos, do incremento abusivo de tarefas
encomendadas 6s profesores, da falta de
recursos... No fondo, tanto uns coma
outros estan a falar de calidade e toman-
do a calidade como referente das stias
ideas educativas e das sdas posiciéns
politicas e profesionais.

O se-la calidade unha cuesti6n
tan ddctil e polisémica, resulta obvio
que as actitudes ante este tema son mot
diversas. Tanto que, nalgtns casos, a
vis16n das cousas e/ou dos principios
(incluso das mesmas cousas e/ou dos
mesmos principios) chega a ser clara-
mente contraposta.

Por 1sto, abordo dubitativamente
o tema que se me encomendou. S6 vou
ofrecer unha especie de esquema ou
introduccién 6 mesmo. Pois calquera
cousa que se intente dicir sobre calidade
na educacién €, por forza, algo provisio-
nal e tentativo. Un non pode pretender
dar mass ca ideas ainda imperfectas, que
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esperan, para perfeccionarse, de novas
reflexions doutros autores.

Renuncio, por tanto, a calquera
intento de pontificar sobre o tema da
calidade. Este traballo s6 é unha sinxela
reflexi6n en alto. Cada unha das stas
ideas pode ser ampliada e enriquecida
con novos enfoques e matices. Do que
estou certo é de que as 1deas e puntuali-
zaci6ns sobre a calidade que vou presen-
tar faran xurdir en quen as escoite ou lea
moitas outras reflexi16ns persoais.

Sen dubida, o tratamento que
fago aqui do tema da calidade precisa
ulteriores concreciéns. Eu limiteime a
facer consideraci6ns xenéricas sobre a
calidade. Advertindo que utilice1 os con-
ceptos de calidade e de escola na sia
extens10n e xeneralidade méximas:
como é unha escola de calidade e que
dindmicas de funcionamento poderian
mellora-la calidade das escolas.

Este discurso xeral teria que se ir
concretando posteriormente, asi no que
respecta 4 calidade (calidade no funcio-
namento, na administracién e xestién,
no curriculo, no equipamento ¢ recur-
s0s, etc.) coma no que se refire 4 escola
(escolas infantis, primarias, en secunda-
ria obrigatoria, nos centros de
Bacharelato e de FP). Seguramente, esas
precisiéns ulteriores poderian chegar a
concretarse nas condiciéns da calidade
nos diferentes contextos e comunidades
(da escola rural, da escola urbana perifé-
rica...).

A mifa pretensién é, pois, ben
modesta: aspiro a sinala-los que, desde o
meu punto de vista, son eixes bésicos

sobre os que se articula e desenvolve a
calidade no ensino. Deixo para ocasions
posteriores (e espero que algunha non
tarde) o referirme 4 calidade en termos
miis especificos. Se os responsables da
Revista Galega do Ensino (6s que agra-
dezo sinceramente a sia amabilidade 6
me invitaren a colaborar) me conceden
unha nova oportunidade, gustariame
mot1to aplicar estas mesmas reflexions 4
situacion actual das escolas de Galicia.

En calquera caso, 1nsisto en que
se trata dunha aproximacién global e
limitada. O que se atopard nestas paxi-
nas espero que sexa coherente, mais é
soamente o meu punto de vista.

1. AS DIFICULTADES E CONTRADICCIONS
DO DISCURSO SOBRE A CALIDADE EN
EDUCACION

Ningun dos grandes conceptos
educativos (educacién, valor, desenvol-
vemento, ensinanza, formacién, escola,
curriculo, etc.) ten unha definicién
doada. Non a ten, tampouco, o concepto
de calidade. E neste caso tritase, ade-
mais, dun concepto prestado, ou cando
menos compartido con outros 4mbitos
da vida social: falase asi de “calidade de
vida”, de “producto de calidade”, de
“control de calidade”, de “circulos de
calidade”... En cada caso, vanselle enga-
dindo matices de tipo econdémico,
comercial, politico, empresarial, etc.

Para comezar este traballo, gusta-
riame facer 6s lectores e facerme a min
mesmo algunhas preguntas que nos per-
mitisen entrar na analise da calidade
cunha postura vixiante:
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1. ;Que significa calidade! ;Que
é a calidade cando aplicdmo-lo concep-
to d educacion!?

Non ¢ facil responder a esta cues-
tién dunha maneira sinxela.

Adoata ficar madis claro que supén
a “non calidade”. Cando a xente fala das
escolas tende a enfatiza-los aspectos que
non funcionan, os desaxustes, as quei-
xas. Os xornais de todo o mundo, ¢ fio
dos novos fenémenos sociais (xenofobaa,
desemprego, enfermidades, guerras civis,
etc.) e dos sucesos luctuosos de cada dia,
non cansan de dicir que a educacién
“non estd cumprindo os seus obxecti-
vos”, que as escolas must do better.

Unha parte dos criterios de cali-
dade aplicados 6s productos do mercado
[non esquezamos que nos dltimos anos
foron proliferando publicaciéns dirixidas
a orienta-las compras dos consumidores,
6s que se lles ofrecen clasificacions dos
productos segundo a stia calidade) tratou
de se introducir tamén no dmbito dos
servicios. Mais todo o mundo entende
que non é o mesmo elixir unha lavadora
ca unha garderia para o seu fillo/a.

Postos a 1dentifica-la calidade da
educaci6n, houbo non poucos que se
centraron na consideracién pura e sim-
ple dos resultados: son boas escolas
aquelas que obtefien bos resultados. O
que, de pensalo ben, non pasa de ser
unha sorte de tautoloxia que simple-
mente apraza o problema. E tan dificil
definir qué son os “bos resultados”
como defini-la “calidade”. As veces, os
resultados 1dentificanse pura e simple-

mente coas cualificaciéns: a calidade
queda asi reducida 4 estatistica.

Tamén se ten falado da calidade
baseandose nos recursos dispofibles.
Unha especie de “calidade de partida”.
Acaban por dicir algunhas institucions:
“No6s somo-los mellores, porque sémo-
los que dispoiemos de mellores recur-
sos”. Esta forma de defini-la calidade ten
un gran valor simbélico e unha gran
capacidade de suxestién. Calquera de
nés prefire ser atendido nun hospital
que disp6n dos tltimos avances. Pero ds
veces sucede que eses “grandes recur-
sos” existen madis na publicidade ca na
realidade; e, 4s veces tamén, uns grandes
recursos (espacios, compofientes tecno-
l6x1c0s, materiais, etc.) non van parellos
coa competencia dos profesionais que os
utilizan.

O menos desde o punto de vista
no que pode sistuarse un didacta como
eu son, a posicidn madis rica € penetrante
sobre a calidade é a dos que a sitian nas
actuaciéns que os profesionais levamos
a cabo e no funcionamento xeral das 1ns-
tituciéns nas que traballamos. Esa é a
pedra angular da calidade: non tanto o
que somos, senén o que facemos; non
tanto que temos, senén como o utiliza-
mos.

2. ;Por que estd tan de actualida-
de o tema da calidade!?

;A que se debe o feito de que se
fale agora tanto de calidade? ;Tréatase
dunha presi6n do mundo productivo?,
;da tecnocracia capitalista para centrar-
se s6 nos resultados, sen atende-las con-



52 Miguel A Zabalza

dici6ns en que eses resultados se produ-
cen?

;Que uso se est4 a facer da calida-
de e da medici6n da calidade nas formu-
laci6ns actuais?

;Preténdese unicamente reforza-
la productividade das instituciéns edu-
cativas, 1sto é, que produzan madis a
menor custo?

Hai uns dias, nun curso de douto-
rado, unha das alumnas asistentes 1nsis-
tia nesta 1dea. “E chocante” [veu dicir
ela] “que en tédolos sitios se fale tanto
de calidade. D4 o mesmo que o confe-
renciante ou o autor do libro sexa de
América do Norte ou do Sur, de Europa
do Leste ou do Oeste. Dirfase que a gran
preocupacién de todos € a calidade. E
todos eles utilizan argumentos mo1
semellantes, nin que estivesen respon-
dendo a consignas planificadas de ante-
mén. Mais 6 cabo, todo se vén reducir a
consideracions de tipo econdémico. cOm-
pre aproveitar 6 mAX1mMo 0S €5Cas0s
recursos de que dispoiiemos. O que, no
fondo, adoita significar ou quere dicir
que non se poden esixir Novos 1nvesti-
mentos en educacién, e o que compre
facer é contentarse co que se ten e lograr
meirandes niveis de productividade.”

Partindo destas consideraciéns, a
discusi6n orientouse a debater sobre o
sentido global do discurso da calidade
nos momentos actuais, a considerar se
os enfoques empresariais da calidade son
ou non son aplicables 4 educacién. ;Ata
que punto un discurso nado no mundo
da 1industria e da produccion é aplicable

6 erdo educativo? Non se trata s6 dunha
cuesti6n de conceptos: mesmo a lingua-
xe vén xa cargada dunha certa orienta-
c16n productiva e centrada nos resulta-
dos. Non hai dubida de que calquera
aproximacién 4 educacién coa linguaxe
da “calidade” resulta sempre dificultosa
e de mcerta lexitimidade.

Agora ben, non aborda-la cues-
t16n da calidade s6 porque se trata
dunha “preocupacién” importada de
ambitos empresariais resulta igualmente
contradictorio e, ata certo punto, perver-
s0. A calidade podera ser matizada como
concepto, pero non pode ser desconside-
rada como “valor social”. Seria absurdo
estar en contra da calidade. A cuestién
clave reside en saber qué significa “cali-
dade” en educacién, e baixo que condi-
c16ns pode mellorarse a calidade dos
procesos e as instituciéns educativas.

Todo isto -dilemas e considera-
c16ns- fa1 do da calidade un tema impoz-
tante para a educacién. Xustamente polo
ambiguo que resulta o concepto de cali-
dade e mailo problematica que vén se-la
sta aplicaci6n no terreo educativo, tra-
tase de un dos temas estrela para os pro-
x1mos anos. Teflo para min que é de
moilta 1mportancia estarmos presentes,
como pedagogos e como profesionais da
educaci6n, no debate da calidade; asi
poderemos matiza-los enfoques excesi-
vamente simplistas e mais aqueles que
desvirtten o sentido basico do educativo
en prol de consideraciéns de tipo mone-
tarista, socioléxico, politico ou simple-
mente pola aplicaci6n dunha visién s6
mercantilista e baseada na rendibilidade.
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3. Postas asi as cousas, ;de que
estamos a falar cando falamos de esco-
las de calidade?

Adoptando unha postura desmiti-
ficadora, Boyson (citado por Gray) dicia
que el tifa un “test instantaneo” para
analiza-la calidade das escolas (referiase
4s escolas i1nglesas). Na stia opindn,
abondaba con analizar tres cousas:

1) a cantidade de lixo espallado
polo patio,

2) a cantidade e calidade dos graffitz
nos lavabos,

3} o 4ngulo no que os estudiantes
mantefien as suas cabezas durante o
tempo de clase (a posici6n que expresa
maior calidade é a dos 45 graos; pois por
baixo desa altura os estudiantes, sen
dubida, estan durmindo; e por riba dela,
a vista perdida no espacio infinito, trata-
se xa dunha rebelién patente).

Deixando de man o humor, parece
obvio que cémpre procurar un modelo
poliédrico de andlise da calidade' que sexa
capaz de recolle-las diferentes caras ou
dimensi6ns dun concepto tan complexo.

Como xa apunte1, a calidade ten
diias dimensi6ns non sempre coinciden-
tes: a dimensioén obxectiva, real, consta-
table (con notables dificultades técnicas
¢ metodoléxicas, como € facil de supo-
fier) e a dimension simbdolica.

En ocasiéns, a calidade conver-
teuse nun eslogan, nunha realidade vir-

tual na que o que conta é convencer,

persuadi-las audiencias de que existe
unha calidade elevada. Canto mais inde-
finido subsista o contido da calidade,
mais doado é facer ese xogo (poiamos
por caso: moito diso alimenta a contro-
versia entre escolas publicas e privadas).
E madis importante o que se parece ou O
que se d1 ser c6 que realmente se é.

Alguns autores (ex. Sato, 1992, p.
17) distinguen entre calidade verdadeira
e calidade substitutiva.

A calidade verdadeira é un con-
cepto xenérico e case sempre asentado
en valores: sittia a calidade nun marco
abstracto e dificil de operativizar (e por
tanto, de controlar).

A calidade substitutiva reduce a
calidade a caracteristicas constatables,
traduce a 1dea global e xenérica da cali-
dade verdadeira a indicadores e procede-
mentos concretos. Agora que, este pro-
ceso de concrecién altera o sentido da
calidade verdadeira. A calidade substitu-
tiva é sempre unha versi6n imperfecta
da calidade verdadeira, mais resulta
necesaria para podela confrontar coa rea-
lidade. A calidade verdadeira, en s1
mesma, queda reducida a proposiciéns
retéricas; pero, 4 vez, resulta necesaria
para actuar como referente da validacién
da calidade substitutiva.

Dicir que unha caracteristica da
calidade das escolas é que se desenvolva
nelas un curriculo valioso non clarifica
a situacién. Sen dabida, esa é unha
caracteristica de “calidade verdadeira”
sobre a que resulta facil chegar a un
acordo xeral, mais, no fondo, non pasa
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de ser unha declaracié6n retérica. Por 1so
¢ preciso acudir 4 “calidade substituti-
va”, é dicir, a concretar que aspectos do
curriculo 1mos seleccionar como expre-
sién de que se trata dun curriculo valio-
so; un supofer: que se dean linguas
estranxeiras, que as clases sexan en lin-
gua autéctona, que haxa latin e linguas
clasicas, que teflan contidos artisticos...

Por suposto, en canto se entra na
concrecién da “calidade substitutiva”
comezan os problemas; porque non todo
o mundo estd de acordo cos aspectos
seleccionados.

A calidade verdadeira vai cam-
biando co tempo (na medida en que van
variando os criterios desde os que se
considera o valor das cousas). Xa que
logo, tamén se han 1r axustando, de
maneira permanente, os indicadores e
elementos pragmaticos que constitden a
“calidade substitutiva”.

En definitiva, o que queda claro é
que o constructo “calidade” resulta
complexo e dificil de aplicar 6 dmbito da
educacion.

Nos puntos seguintes tratarer de
1r presentando algunhas 1deas que res-
ponden a este principio: como aborda-lo
tema da calidade de maneira tal que, sen
perder contidos fundamentais, sexa apli-
cable a un 4mbito tan complexo como é
a escola.

2. AS TRES DIMENSIONS BASICAS DA
CALIDADE EDUCATIVA

Se un analiza a abundante litera-
tura que nos ultimos anos abordou o
tema, ha bater con definiciéns e enfo-
ques ben diferentes da calidade.
Diferentes, segundo a perspectiva cienti-
fica ou profesional desde a que se anali-
za: a calidade “lese” de diferentes
maneiras por un economista, un politi-
co, un fil6sofo ou un educador.
Diferentes tamén segundo a plataforma
1deoldxica desde a que se dea significado
e sentido 4 1dea de calidade e 6s indica-
dores que reflecten a calidade.

Con todo, nos traballos sobre a
calidade pédense indentificar unha serie
de “e1xes semdnticos” que permiten
organiza-lo concepto de calidade e apli-
calo 4 anélise de diferentes realidades da
vida social. Entre outras visiéns frecuen-
tes merece a pena salientar, cando
menos, as tres seguintes:

a) A calidade vinculada 6s valores.

Atribtiese calidade a aquilo que
representa algin dos valores vixentes.
Para moitos autores, este € o compofien-
te basico da calidade: que contena ele-
mentos valiosos. Isto é, poderiamos dicir
de algo que postie calidade se responde
adecuadamente 6s valores que se espe-
ran do tal: institucién, persoa, situa-
c16n... Parece obvio que no campo edu-
catwvo este é un dos compofientes mais
importantes da calidade.
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b) A calidade vinculada 4 efectivi-
dade.

Desde esta perspectiva, atribuiese
calidade a aquel tipo de institucién ou
proceso que obtén bos resultados. E ben
certo que a efectividade constitie un
dos valores vixentes; mais neste caso a
efectividade aparece como valor priorita-
r1o en contradiccién, por veces, con
outros valores.

c) A calidade vinculada 4 satisfac-
c16n dos participantes no proceso ou dos
usuarios do mesmo.

Non adoita ser frecuente unha
formulaci6n deste xénero (e menos
ainda separado dos outros); pero estase
dando cada vez mais importancia a esta
dimensi6n da calidade. Forma parte do
que se entende como “calidade de vida”.
E mesmo en ambitos estrictamente
empresariais, a “satisfaccién dos empre-
gados” xoga un papel cada vez miis pre-
ponderante como base e condici6n para
que se poida obte-la efectividade (nos
circulos de calidade xaponeses, por
exemplo).

O pretendermos aplica-lo concep-
to de calidade 4 educacidn, esas tres
acepciéns da calidade compleméntanse.
Podemos dicir que estamos ante unha
escola de calidade, ante un programa
educativo de calidade, ante un profesor
de calidade, ante un libro de texto de
calidade... cando podemos recofiecer
neles os tres comporfientes citados:

1. Unha 1dentifiacién con valores
formativos claves.

Que estea comprometido/a cos
valores educativos que forman parte do
home de final de século, co que a educa-
c16n pretende transmitir para o desen-
volvemento integral das persoas e da
sociedade no seu conxunto.

2. Uns resultados de alto nivel.

Pareceria absurdo pensar que algo
puidese merecer valoracion de calidade
se os resultados obtidos fosen escasos ou
pobres. Tampouco en educacién a cali-
dade rifa coa eficacia. Pois, ainda acep-
tando que o propio concepto de eficacia
¢ tan ambiguo coma o de calidade e que
precisa de consideraci6ns matizadas
cando ha de proxectarse sobre asuntos
educativos, non hai razén por 1sto para
que tamén sobre os asuntos educativos
non deban aplicarse criterios de control
e eficacia (non s6 econémica, senén
tamén educativa en sentido pleno e asi
mesmo en termos de rendibilidade do
esforzo e do tempo empregado, calidade
dos productos, calidade dos resultados,
etc.).

3. Un clima de traballo satisfacto-
rio para cantos participan na situacion
ou proceso avaliado.

Como veremos logo, so a satisfac-
c16n de axentes e usuarios ¢ garante de
que as actuaciéns que se desenvolven e
os resultados que se logran sexan do
maximo mivel. Mdis ca ningin outro, a
educacién é un asunto no que estin
implicadas persoas. A dimensi6n persoal
do proceso educativo resulta basica. E de
ai que os aspectos mais ligados 6 persoal
(satisfaccién, motivacion, sentimento de
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éxito, mvel de expectativas, autoesti-
ma...) sexan esenciais como variables
condicionadoras da calidade dos proce-
s0s € 0s seus resultados.

Pero ademais desas tres dimen-
s10ns, conviria ter en conta outro aspec-
to que resulta mo1 importante para dotar
dunha dimensién dindmica a idea de
calidade.

o A calidade, 6 menos no que res-
pecta 4s escolas, non é tanto un reperto-
rio de caracteristicas que se posien,
como, mais ben, algo que se vai conse-
guindo.

A calidade non depende s6 das
cousas, senén tamén dos axentes. Non ¢é
un estado conseguido, senén un proceso
de cambio e busca permanente. De ai
que a mellor definicion das “escolas de
calidade” é 1dentificalas como learning
schools, escolas que aprenden. Non hai
boas escolas (escolas que sexan boas de
seu, por tradicién e patrimonio: coma
quen é guapo/a en por s1 e non precisa
facer esforzo ningiin para mante-lo sta-
tus). O que ha1 é escolas que van mello-
rando, que fan da mellora permanente
unha das stias orientaciéns bdsicas.

A calidade ¢é algo dindmaco (por
150 se alude mais 4s condiciéns culturais
das escolas ca 0s seus elementos estruc-
turais), algo que se constrie dia a dia e
de maneira permanente

3. CARACTERISTICAS DAS ESCOLAS DE
CALIDADE

Tense escrito e discutido moito,
nas duas tdltimas décadas, sobre a calida-
de das escolas e sobre as caracteristicas
que diferencian as boas escolas das esco-
las mediocres.

Parece obvio que tédolos proble-
mas mencionados antes sobre como
entede-la calidade e como medida, etc.,
se proxectan agora na pretensién de que-
rer saber como son as escolas de calida-
de ou escolas eficaces.

Pois ben, resulta bastante convin-
cente que, fosen cales fosen os puntos de
partida dos investigadores, os mais des-
tes chegaron a 1dénticas ou mo1 seme-
llantes conclusiéns. Poderase tira-la
conclusién de que hai unha serie de
caracteristicas que estdn presentes nas
escolas de calidade, sexa como sexa o
concepto de calidade do que se partise
ou a metodoloxia que se utilizase para
medi-la mesma.

Por outra banda, como sinala
Harber (1992), non tefien que estraiia-los
resultados 6s que chegan os investigado-
res: xa que, no fondo, tritase de trazos
de “sentido comun”. Son caracteristicas
obvias e predicibles. Calquera que cofe-
za un pouco a escola por dentro sabe que
as cousas non poderian ser doutra
maneira.

E se 1sto é asi, non son poucos o0s
autores que se preguntan como € postble
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que, tratandose de condiciéns obvias e
ben cofiecidas, haxa tantas dificultades
para incorporalas 4 estructura e funcio-
namento das escolas. Non ¢, en absolu-
to, unha mala pregunta.

Purkey e Smith (1983) efectuaron
unha revisién de boa parte destes traba-
llos sobre as caracteristicas das “escolas
eficaces”. Fullan {1985) realizou un
esforzo de sintese en relaci6n cos indica-

dores de calidade apreciados na literatu-
ra. Analizando as revisiéns de ambos
traballos, poderiamos 1dentificar unha
serte de trazos que aparecen menclona-
dos en case tédolos estudios referidos 4
calidade das escolas. E poderia concluir-
se que se trata de variables vinculadas 4
calidade.

No cadro n? 1 especificanse eses
puntos comuns das escolas de calidade.

CARACTERISTICAS DAS ORGANIZACIONS EFICACES

ORGANIZACION EFICAZ

E a que resulta quen de facer que o seus alumnos, 4 marxe da orixe sociocultural e

econémica, obtefian niveis elevados de rendemento académico.

CARACTERISTICAS

1. Liderado mo1 orientado 4 calidade da instruccién.

2. Forte énfase en toda a escola nos problemas da organizacién curricular.

3. Boas relaciéns coa comunidade e apoio, por parte desta, das actividades da esco-

la.

4. Definicién clara dos obxectivos educativos e didacticos da escola e expectativas
elevadas sobre o rendemento da cada un dos alumnos.

5. Sistema eficaz de supervisién e de avaliacién do proceso seguido polos alumnos

e do seu progreso.

6. Procedementos internos de funcionamento e actitudes por parte do equipo
directivo que supofian apo1o 4s 1niciativas de innovacién e experimentacion.

7. Unha axeitada e sistematica planificaciéon da formacién en servicio.

8. Relaciéns estreitas coas familias e implicacién das mesmas nas actividades da

escola.

(Purkey e Smith, 1983; Fullan, 1985)

Cadron?1
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Como se pode observar no cadro,
a calidade das escolas xorde como froito
da aparicién concomitante de diferentes
condiciéns. Facendo unha lectura libre e
sintetizadora das conclusiéns dos traba-
llos citados, cabe concluir que as condi-
ci16ns sinaladas tefien que ver basica-
mente con catro compofientes da estruc-
tura das 1nstituciéns escolares:

+ 0 liderado (a forma en que acti-
an os equipos directivos). Neste caso, a
condicién estd en que se trate dun estilo
de liderado orientado 4 mellora progresi-
va da actuaci6n institucional. Tritase
dun estilo de direccién mor diferente
daqueloutros nos que non existe un
claro liderado que dinamice a institu-
c16n ou nos que os equipos direct1ivos se
aplican case exclusivamente a labores de
tipo burocritico.

» a organizacién e desenvolve-
mento efectivo do curriculo, destacando-
se, sobre todo, tres aspectos fundamen-
tais: a nqueza e actualidade dos obxecti-
vos e contidos formativos da institucién,
unha boa coordinacién do curriculo
tanto en sentido horizontal coma verti-
cal, e a existencia de mecanismos ade-
cuados de avaliacién e supervision das
actividades que se leven a cabo.

. as relaciéns coa comunidade,
que mnclden dous dmbitos fundamentais:
a participacién da familia na dindmica
formativa das escolas e o recofiecemento
e apo1o da comunidade 4 accién escolar.

« finalmente, actuaciéns especifi-
cas de desenvolvemento institucional,
de maneira que se adopten 1niciativas e

programas dirixidos especificamente 4
mellora do funcionamento e dos resulta-
dos da escola. Estas iniciativas de desen-
volvemento institucional han de cubrir
cando menos dous dmbitos basicos: pro-
gramas de formacién dos profesores e do
persoal do Centro para afrontar aquelas
necesidades que se detecten como rele-
vantes € tamén programas de equipa-
mento e transformacién a medio prazo.

Outros autores e organizacions
fixeron achegas similares. Repetindose,
agis matices, as caracteristicas que che-
gan a 1dentifica-los autores.

Tamén o Ministerio de Educacién
espafiol presentou recentemente un
esquema xeral dos criterios de calidade
que deben presidi-lo funcionamento das
escolas. Véxanse no cadro n? 2.

Coémpre salientar varios aspectos
nesta aproximacién do Ministerio de
Educacién 6 tema da calidade:

o en primeiro lugar, se ben ¢
dunha forma mo1 xeral, recéllense as
tres grandes dimensiéns sinaladas antes
como referentes bdsicos da calidade:
valores, resultados e satisfaccion.

« en segundo lugar, ébviase o
risco da simplificacién productivista 6
referirse 6s resultados. Falar de resulta-
dos en educacién é sempre algo comple-
xo0 e multidimensional. O MEC mencio-
na tres aspectos como “contido” dos
resultados de calidade en educacién: o
rendemento, a adecuacién ds demandas
sociais (sobre todo no referente 4 prepa-
raci6n para o emprego) e a diminucién
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CENTROS EDUCATIVOS E CALIDADE DO ENSINO

Indicadores xerais de calidade
1

Os niveis de rendemento dos alumnos/as
{un rendemento entendido como progreso no conxunto das capacidades que
aseguren un desenvolvemento integral e harménico da sia personalidade).

2

O axuste das capacidades dos alumnos/as 4s demandas dunha sociedade
complexa
{en especial, 4s demandas de cualificacién do contorno laboral).

3
O nivel de participacién e grao de satisfaccion
(por parte dos distintos colectivos integrantes da comunidade educativa: alumnos,
profesores e pais).

4

Grao en que se acada a calidade nos suxeitos mais desfavorecidos
{tanto por razéns sociais coma persoais).

5
Diminucién das taxas de abandono e de fracaso escolar

MINISTERIO DE EDUCACION E CIENCIA .

Cadron?2

da taxa de fracasos. Xa se ve que queda
claramente superada a visi6n simplista
de que a calidade se mide polas notas.
Como recolle o cadro, hai outros aspec-
tos mais substantivos 4 hora de conside-
rar que € unha escola de calidade e que
habemos esperar dela.

« en terceiro lugar, convén salien-
ta-la forte carga axioloxica e social do
cuarto indicador. Sobre todo cando se
fala de “escola publica”, a calidade non
estd vinculada de maneira lineal a altos

resultados, estd vinculada tamén 4
forma en que a escola é quen de afronta-
lo reto da “educacién para todos”. Pois
non resulta excesivamente complexo
obter resultados de alto nivel. Para isto,
abondaria con proceder a un sistema
selectivo mou elitista ou abandonar a
tédolos alumnos/as con problemas ou
con capacidades diminuidas. Daquela
terramos unha escola dos mellores, dos
mais aptos. Unha garantia de bos resul-
tados. Pero -resulta obvio- non se trata
diso.
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« ¢ finalmente, recollense tamén
as outras dias condiciéns basicas da
calidade dunha escola puiblica: a partici-
pacién da comunidade e maila satisfac-
c16n das persoas que traballan nela.

4, EIXES ORGANIZATIVOS VINCULADOS A
CALIDADE

Especialmente interesante paré-
ceme vincula-lo tema da calidade 6s
aspectos funcionais dos centros escola-
res. Tanto a investigacion coma a expe-
riencia parecen confirmar que as varia-
bles que maéis afectan 4 mellora das
escolas tefien que ver cos aspectos orga-
nizativos e de funcionamento.

Analizando detidamente as carac-
teristicas atribuidas 4s escolas de calida-
de (cadro n® 1), podemos constatar que
as mais delas se relacionan con aspectos
de tipo organizativo...

No cadro n? 3 preséntase un
esquema sobre como trata-lo tema da
calidade para o establecemento de pau-
tas de melloramento das escolas. Este

esquema de andlise do concepto de cali-
dade pode aplicarse tamén a outros cam-
pos de intervencién social: o productivo,
o educativo, o dos servicios socias...

Na mifia opinién, os criterios e
condici6ns da calidade proxéctanse basi-
camente sobre catro eixes fundamentais
da dindmica organizativa. Cada un des-
tes xera un tipo especifico de calidade. E
cando a calidade se proxecta sobre todos
eles é cando podemos falar de calidade
total. Eses catro eixes ou ambitos de
construcci6n da calidade son os seguin-
tes:

a) A funcio6n de deseiio.

Hai un tipo de calidade vinculada
especificamente 6 deseno. E diferente se
un quere construir unha casa de protec-
c16n oficial ou se quere construir unha
mansi6n faraénica. Non é o mesmo
desefiar e construir un coche de luxo ca
un utilitario. Cando alguén desefia un
proceso ou un producto, xa estd 1ncorpo-
rando unha certa idea de calidade.
Segundo cal se pretenda a calidade do
proceso ou do producto que se desefia,

PROCESO
FUNCION

( DESENO

CALIDADE

PRODUCTO )

( DESENVOLVEMENTO ORGANIZATIVO )

Cadron?3
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haberd que tomar unhas previsiéns ou
outras. A calidade do desefio esta forte-
mente vinculada 6 custo e 4s condici6ns
materiais (tipo de material empregado,
custo do cquipamento...) e funcionais
(persoal, sistemas de control...).

No ambito das industrias, a cali-
dade de desefio non depende dos empre-
gados sen6n das xerencias Non se poden
esixir productos de alta calidade se o pro-
ceso de desefio estivo orientado por con-
sideraci6ns de baixa calidade ({reducido
mvestimento, escasos controles, cativo
nivel do cadro de persoal, etc.).

Este aspecto € mo1 importante, e
as veces recibe escasa consideraciéon no
ambito da educacién. Dificilmente serdn
acadadas cotas altas de calidade en pro-
cesos cunha baixa calidade de desefio. S6
no caso de que a educacién se desefiase
para lograr elevadas cotas de calidade e
se tomasen as previsions adecuadas para
1sto (no que se refiere a investimentos,
recursos, condciéns de traballo...) poderd
logo esixirse que a calidade dos produc-
tos sexa alta. Mais resulta incorrecto
pensar que de procesos educativos dese-
flados 4 baixa (minimos niveis de inves-
timento, escasa preparacién do persoal,
insuficientes controles de calidade,
recursos minimos...) poidan obterse
resultados elevados

Un alto grao de calidade do
obxect1vo trae como consecuencia un
alto custo, debido 6 gasto no material e
os recursos procedementais que require.

-

b) A dimensi6n producto ou

resultados.

O segundo grande dmbato da cali-
dade fa1 referencia 6s resultados ou pro-
ductos do proceso. Estes resultados non
se refiren unicamente 6s resultados pun-
tuais 6 final dun proceso, senén a conse-
cuci6n efectiva dos obxectivos propostos
e a stia permanencia. Un producto de
calidade non é aquel que parece funcio-
nar ben, mais que se derrama de conta-
do. A calidade do producto garante a
permanencia dos bos resultados. En edu-
cacién, esta condicién da permanencia
ten un sentido substantivo, que se rela-
ciona co que significa realmente obter
uns resultados de calidade: non se trata
s6 de efectos inmediatos, senén de efec-
tos que se producen e se fan visibles a
longo prazo e que, de seren realmente
bos, se han manter no tempo.

En calquera caso, ningdn proceso
de intervencién pode pensarse 4 marxe
do que sexan os seus resultados. Por
moito que se queira relativiza-lo sentido
da calidade ou a dificultade para estimar
cando algo é de calidade ou non, carece
de sentido pensar que a calidade poida
establecerse 4 marxe dos resultados obti-
dos.

De todolos xeitos, convén tomar
en consideracién que a calidade do
prodcto ou os resultados vén sendo unha
funcién subsidiaria dos outros dmbitos
da calidade. Mentres que a calidade de
desefio, ou a calidade de funcionamento,
ou a de desenvolvemento organizativo
poden funcionar independentemente, a
calidade do producto ou resultado pro-
dicese como consecuencia dos tres
e1xes.



62  Miguel A Zabalza

c) A dimensi6n proceso ou fun-
cion a través da que se desenvolven eses
resultados.

O terceiro ambito da calidade
refirese 6 proceso e os procedementos a
través dos cales se desenvolve a inter-
vencién. Nos productos empresariais,
esta dimensi6n correspéndese co proce-
so de fabricacién. Nos procesos de inter-
vencién social, como € a educacién, esta
dimensi6n correspéndese co que deno-
minamos habitualmente metodoloxia
(incluindo na mesma a planificacién das
situacions de aprendizaxe, os recursos
utilizados, os sistemas de control incor-
porados 6 proceso, etc.).

Esta dimension estd fortemente
relacionada coa fase dos productos ou
resultados da que recibe un permanente
feed-back. Se os resultados son positivos
e de alto nivel de calidade, a mesma
positividade proxéctase sobre a
dimensIén proceso. De os resultados
teren baixo mivel de calidade, establece-
rianse dous tipos de consideracidns:

- se a causa dos erros estd en que
non se seguiu o procedemento estableci-
do na fase de desefio e na propia planifi-
caci6n da metodoloxia seguida, habera
que rectifica-lo procedemento de manei-
ra que se axeite mellor 4s previsiéns
establecidas.

« se malia haber seguido o proce-
demento previsto os resultados foron
negativos, € preciso varia-lo procede-
mento. E se nin asi se mellora o mivel de
calidade dos resultados, haberd que

reformular todo o proceso (incluida a
fase de desefio).

d) A funci6n do propio desenvol-
vemento organizativo como proceso
diferenciado.

Esta funcién refirese a interven-
ci6ns dirixidas a mellora-las condici6ns
das mstituciéns e os equipos. A calidade
dos resultados e dos procedementos
mellérase de maneira indirecta.
Corresponden a este tipo de desenvolve-
mentos da calidade os programas de for-
mac16n do persoal, os plans de transfor-
macién 1nstitucional (novas estructuras
organizativas), os programas de equipa-
mento, a incorporaci6n de novas tecno-
loxias, etc.

Cada unha destas dimensi6ns
recolle, vez, diferentes contidos. E,
obviamente, os contidos de cada unha
das dimensi6ns da calidade cambian
segundo cal sexa o proceso de interven-
c16n 6 que se refiran.

No cadro n® 4 preséntanse algiins
deses contidos no que fai referencia 4
educaci6n.

Tratase, en xeral, das condiciéns
que facilitan a mellora das escolas en
cada unha desas catro dimensiéns da
calidade:

« a calidade do deseiio ten que ver
cos procesos de planificacién {macro e
micro) da accién educativa, o compro-
mIso € permanencia nun propdsito firme
e de alto potencial educativo, a selec-
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DESENO

- Insistencisa no propoésito.

- Insistencisa na planificacién.

- Seleccién de contidos valiosos.

- Organizacién dos recursos.

PRODUCTO - RESULTADOS

- Constatacién de logros.

- Constataci6n de defectos e desviaciéns.

- Constatacién de “dispersién de resultados”.

PROCESO - FUNCION

- Princip1o da implicacion persol.

- Principio do traballo en grupo.

- Principio da comunicacion entre dreas.

- Importancia da recollida de datos

e a avaliacion periodica.

DESENVOLVEMENTO ORGANIZATIVO

- “Visién” plans a medio e longo prazo.

- Formacién permanente do persoal.

- Cultura do cambio: aceptacién de riscos limitados.

Cadron?4

c16n de contidos formativos valiosos e
unha boa organizacién dos recursos.

En educacién, a calidade do dese-
fio ou calidade do obxectivo corresponde
4s administraciéns educativas. Por 1s0,
resulta chocante que, por veces, haxa a
pretensién de lograr grandes resultados

educativos sendo a calidade do desefio
mo1 baixa (escasez de recursos didacti-
cos, carencia de persoal preparado...). E,
da mesma maneira, resulta imncorrecto
que a calidade se pretenda apoiar case
exclusivamente sobre o traballo dos pro-
fesionais. O menos no que se refire 4
calidade do deseifio, estes non poden
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mellora-los resultados, pois non depende
deles.

Isto resulta evidente cando se
aplica 6 mundo das empresas: todos
vemos claro que por moito que teimen
os operarios non poderan fabricar “de
marca” se os investimentos feitos, a tec-
noloxia utilizada ou os materiais dispo-
fitbles cadran cun producto de cativa
calidadade.

En educacién, ds veces, non se
toma en consideracién este aspecto, €
vélvese vincula-la calidade 6 traballo
dos profesores.

« a calidade do producto e/ou
resultados estd vinculada 4 constatacion
dos logros efectivamente acadados e 4
permanencia do bo funcionamento dos
productos ou resultados.

Porque, en educacidn, a calidade
dos resultados esixe una consideracion
contextualizada dos resultados colect1-
vos. A dimens16n obxectiva e cuantitati-
va deles oculta unha parte do seu senti-
do.

Coémpre tomar en consideracién
os resultados no seu conxunto € non
soamente 1nos niveis mais altos do ren-
demento. E dicir, hanse analiza-los que
corresponden 0s suxeltos mais capacita-
dos e tamén os daqueles suxeitos con
necesidades educativas especiais. De ai
que a “dispersion de resultados”, que
merece unha consideracién negativa nos
sistemas productlvos, non tefa ese sen-
tido pexorativo en educacién.

No verin pasado, algins directo-
res de escolas mnglesas comentdbanme o
contradictorio que resulta unha aplica-
c16n lineal e stmplista da dimensién
resultados 4 educaci6n. O Goberno
inglés estd empefiado en avalia-las esco-
las, para facer publico como se atopa
cada unha delas no ranking de calidade.
E para realizar esa clasificacién considé-
ranse os resultados escolares. A queixa
de moitos centros é que debido a eles
participaren en programas de integra-
c16n de suxeitos con necesidades educa-
tivas especiais (integrandoos en clases
normais), un criterio de calidade que s6
faga pé nos resultados é inxusto e con-
tradictorio cos valores educativos que
proclama a Acta Education for All. Asi
que, unha de duas -acababan por dicir-,
ou non se utiliza este criterio para ava-
l1a-las escolas (6 menos nas que atenden
a rapaces especiais) ou eles optarian por
non admitilos mais na escola.

« a calidade ten que ver co proce-
so seguido.

Como hei1 sinalar no punto
seguinte, varios principios de procede-
mento adoitan vincularse 4 calidade dos
procesos: a boa coordinacién interna
entre as diversas instancias participan-
tes, a facilitacién de oportunidades para
que os suxeltos acheguen iniciativas
mdividuais de melloramento do proceso,
o traballo en grupo -co compromiso
colectivo que 1sto implica- e a mntroduc-
ci6n de sistemas de control con capaci-
dade para mcorporar reaxustes no desen-
volvemento do proceso no seu conxunto.
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Esta dimensién da calidade, s,
depende dos profesores. Ainda que non
s6 deles: tamén as condiciéns organiza-
tivas, o clima de traballo e os recursos
dispofitbles afectan significativamente 4
calidade do proceso. Pero sémo-los pro-
fesores 0os que témo-la posiblidade e o
compromiso de elevar todo o posible a
calidade da nosa actuacién.

Os controles de calidade (de ser
posible, exercidos polos propios profeso-
res/as) son o mellor mecanismo para
lograr unha mellora constante do profe-
sorado.

« a calidade ten que ver tamén
cos plans de desenvolvemento organiza-
tivo incorporados 4 dindmica de funcio-
namento institucional das escolas.

Eses plans de desenvolvemento
implican a introduccién de perspectivas
de funcionamento a medio e longo
prazo. E establécense sobre dous eixes
complementarios: os plans de formacién
do persoal e a incorporacién dunha cul-
tura do cambio que introduza 4 institu-
c16n nun proceso permanente de cam-
bios controlados e orientados conscien-
temente a mellora-la instituci6n no seu
conxunto.

5. ALGUNHAS IDEAS QUE MELLORARIAN A
CALIDADE DAS NOSAS ESCOLAS

Convén repetir, unha vez mazs,
que a “calidade” ten moitas lecturas e
pode ser analizada desde mo1 diferentes
puntos de vista. O feito de aceptar que
se trata dun tema de gran relevancia non

debe facernos esquece-lo dificil que
resulta facerse coa 1dea da calidade
abondo completa para ser aplicable 6
dmbito educativo. Cémpre, xa que logo,
ser prudentes 4 hora de planear estrate-
x1as de mellora da calidade das escolas.

Sen embargo, quero concluir este
traballo suxerindo algiins principios que
poden actuar como 1deas matrices capa-
ces de elicitar procesos de melloramento
da calidade nas escolas. Coa seguridade
de que se corresponden todas elas con
procesos ben documentados. Nalguns
casos, tefien a sta orixe en experiencias
de desenvolvemento institucional en
empresas. Mais, polo comun, proceden
da propia literatura pedagoxica.

Gustariame de facer referencia 6s
seguintes puntos:

a) A posibilidade de participar
individualmente na mellora dos centros,
presentando 1nciativas e propostas de
melloramento para que sexan tomadas
en conta.

Schmoker ¢ Wilson son dous
supervisores educacionais norteamerica-
nos que trataron de estudia-la aplicacién
do modelo da “calidade total” 4 educa-
c16n. Nun seu traballo de 1993 presen-
tan un informe comparativo sobre a
incorporaciéon do devandito modelo a
varios centros escolares do Estado de
Kentaly. E un dos aspectos que destacan
con mdis 1nsistencia € a importancia
desta implicaci6n persoal na marcha da
institucién. Unha implicacién persoal
que se concreta na presentacién de ini-
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ciativas individuais de melloramento
das actividades ou procesos nos que un
mesmo participa dentro da nstitucién.

Tamén indican no artigo que ese
¢ un dos principios basicos da “calidade
total” aplicada a empresas de produc-
c16n. Contan como na fabrica Toyota de
Lexington mais do 90 % dos empregados
propoiiian, 6 menos, unha 1niciativa de
mellora 6 ano (a chamada en xaponés
kaizen, que sigmifica “pequena pero sig-
nificativa mellora”). Mais o importante
non era sé que os empregados presenta-
sen as suas 1niciativas, senén que mais
do 90 % desas 1niciativas eran tomadas
en consideracién pola empresa e levadas
a cabo efectivamente.

b) O traballo en grupos.

Parece constatado que se produce
maror implicacién dos suxeitos en
obxectivos colectivos ca cando estes son
simplemente individuais.

Agora ben, para que o traballo en
grupo chegue a exercer efectivamente
efectos organizativos ten que estar inte-
grado no orgamigrama. E dicir, hai que
tender 4 eliminacién de barreiras entre
nstancias ou departamentos existentes
e hai que abrir espacios e tempos que
permitan o traballo colectivo (que haxa
oportunidades para interactuar).

c) A existencia dun propésito
estable.

Duas condiciéns de funciona-
mento estan integradas nesta proposi-

c16n: que realmente existan propositos
institucionais definidos (de maneira que
se faga explicito o compromiso colectivo
con respecto 4 mstitucién) e que os tales
propésitos se mantefian no tempo (non
se trata de estar a inventar cada ano
novas 1niciativas e a modifica-las orien-
taci6ns do traballo institucional).

Esta é a funcién bésica que, de
realizarse en boas cndiciéns, poden che-
gar a desempenia-lo PEC e mailo PCC no
contexto espafiol. Neste momento, moi-
tos paises estdn a potecia-los Prxectos
formativos desenvolvidos polas escolas.
Existe o claro convencemento de que
estes constitiien un mecanismo funda-
mental para a mellora da calidade das
escolas.

Pero tan importante como dispo-
fier dun documento 1nstitucional no que
figure o proxecto formativo que se pre-
tenda desenvolver é dotar a ese compro-
miso dunha certa establidade no tempo.
Desta maneira lograse un certo sosego
nas actuaciéns institucionais. Os proce-
sos de mellora iniciados deben consoli-
darse proporcionando a oportunidade de
constatar se é que se val efectivamente a
mellor, de gozar das meleloras, de confi-
gurar un certo estilo institucional...

Por outra parte, compre salientar
que calquera proceso de melloramento
non é outra cousa ca un proceso de
aprendizaxe, e que 1s0 require tempo e
prictica ata que chega efectivamente a
consolidarse como ganancia definitiva.
Nunca menos de 3-5 anos para cambios
relevantes.
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d) A recollida sistemadtica de
datos e a investigaci6n dos procesos.

A recollida de datos débena facer
preferentemente cos propios profesores
{0 que non 1mpide que este proceso de
avaliaci16n 1nterna sistematica sexa sola-
pado ou complementado con outros pro-
cesos de investigacion externa). En si
mesma, forma parte da implcaci6n per-
soal na marcha da institucion.

Unha das caracteristicas bésicas
das experiencias de desenvolvemento da
calidade en centros escolares é que se
atefien 6 principio de que calquera deci-
s16n debe basearse sempre en datos rco-
llidos que a avalen. Por 1so actiian sem-
pre con lemas moi claros: “taking
stock”, “data, data, data”, “please, give
me evidence”...

A propia l6xica da recollida de
datos esixe que os problemas teflan que
pormenorizarse e 1llarse adecuadamente.
Iso facilita a stia concrecién e compren-
s16n, asi como a posibilidade de presen-
tar propostas de soluci6n dos mesmos.

e) O mvestimento en formacién

Outro dos lemas cldsicos nos pro-
gramas de mellora das escolas (e das
empresas) € o do “training, retraining
and education”.

Tritase de outorgar unha gran
relevancia 4 formacién do persoal. E ade-
mais, de priorizar nos programas de for-
maci6n permanente aquel tipo de com-
petencias que se refiren 6s procesos
mais relevantes para a institucién no
seu conxunto.

Os 1ntereses persoais dos mem-
bros da comunidade educativa poden
tamén ser atendidos; mais sempre subsi-
diariamente.

Este punto adquire unha especial
relevancia no 4ambito do funcionamento
das escolas. Con frecuencia, os progra-
mas de formacién dos profesores/as e do
persoal en xeral, cando existen, adoitan
estar orientados a resolver necesidades
ou ntereses particulares (cursos de for-
maci6n na propia especialidade, realiza-
c16n de estudios para promocionarse a
categorias profesionais superiores,
mellora de certas competencias especia-
lizadas, etc.).

E de supofier que se trata dun
mvestimento formativo que ha resultar
rendible no plano individual. Mais a
melloria que destes programas de forma-
c16n pode derivarse para o conxnto da
escola non é imprescindible e, nos mais
dos casos, resulta irrelevante.

Pola contra, se a formacién se
centra nas necesidades institucionais é
mais probable que se produzan ganan-
cias no conxunto da institucién. Por
exemplo: se queremos mellora-las técni-
cas de estudio dos nosos alumnos/as e
un grupo de profesores decide prepararse
nese campo; ou se se fai un programa de
actualizacién en novas tecnoloxias con
vistas a 1ncorporalas 6 equipamento
didactico do centro... Nestes casos, o
resultado da formaci6n redunda directa-
mente na calidade do funcionamento da
escola no seu conxunto.

f) A combinacén entre pracer e
traballo
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Csikszentmihaly: (1990) salien-
tou que unha das condiciéns para ser bo
o traballo é que nos sintamos ben no
mesmo. O traballo como presién ou
como castigo non s produce efectos
destructivos sobre o propio traballador
senén que afecta moi negativamente 4
stia productividade e 4 calidade do seu
traballo.

g) Boas relaciéns co entorno.

De maneira que se estea en con-
dici6ns de aproverta-los recursos que o
entorno ofreza.

Esta comunicacién aberta co
entorno permite evita-lo enquistamento
institucional e abre as escolas 4s
influencias dinamizadoras do marco
socio-cultural onde a escola se move
(teoria da continxencia institucional).

h) A posibilidade de disporier, se
for preciso, de espacios e tempos para o
desenvolvemento de “experiencias for-
tes” no 4&mbito das aprendizaxes

Con frecuencia, o que deixa unha
pegada indeleble é unha experiencia
puntual, unha ocasién para facer algo
distinto pero mo1 envolvente, capaz de
captar ¢ estudiante e 6s profesores en
todolos seus sentidos.

Séese tratar, polo regular, de
eventos que son capaces de integra-lo
mundo dos cofiecementos e das emo-
c16ns, provocando un forte shock perso-
al, a pegada do cal permanece durante
mo1to tempo.

Calquera de nos pode lembra-lo
que realmente na escola foron feitos
pntuais: a vista dun personaxe, unha
pelicula, un profesor/a con caracteristi-
cas especias, unha experiencia de éxito,
un periodo de practicas.... As veces, esas
oportunidades chegan a influir de
maneira significativa no tipo de aprendi-
zaxes que a un lle gustan, podendo
mesmo predetermina-la orientacion que
ha seguir nos estudios ou na vida profe-
sional.
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