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. Ateniéndonos al educando, la educacién es un proce-
so. Esta consideracién nos lleva a reconocer el
resultado del mismo como convergencia de una plura-
lidad de agencias: centros de educacién formal, de
ocio, grupos de amigos, familia, etc.

. La implicacién entre estas situaciones conduce a
contemplarlas desde la accién pedagégico-social.
Ello por:

2.1, La dimensién teleoldgica se refiere a las
dimensiones bésicas de la personalidad, cimen-
tada desde la familia.

2.2, La familia es el principal agente de educa-
cién, por lo que se dird luego.

. Las relaciones antedichas pueden contemplarse desde
la perspectiva intersistémica. En este sentido, se
aprecian:

3.1. Aspectos intersistémicos: contextos, metas,
direccién-control, elementos y componentes.

3.2. Dimensiones intrasistémicas: son las diversas
concreciones que toman los componentes de la
accién educativa (conocimientos, lenguajes,
modelos, normas, reforzadores, puestas en
accién, climas educativos y metodologfas de
ensefianza-aprendizaje), pero secuencialmente
considerados.

. Convergencias en el sentido, considerando las ddl
apreciaciones del puntos 3, dentro de las aporta-
ciones de la teorfa de las ambivalencias pedagégi-
cas.
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4.1. Contradicciones afectivas en las accione
educativas, en relacién a los climas de 1la
mismas.

4.2. Disonancias cognitivas y aprendizajes basado
en nociones supuestamente sabidas.

4.3. Reintegracién de ambas constelaciones de fac
tores en la nocién de proceso pedagégico,

5. Consecuencias para la prédctica.

$.1. La toma de decisiones en centros educativos h
de incorporar a las familias.

5.2. Es necesario ofrecer servicios para mejorar la
accién familiar,




1.- Al reflexionar sobre la educacién, en cuanto
que siempre hay que referirla repecto a sujetos, se ha
de concebir como un proceso que puede ser objeto de
consideraciones puntuales (producto). En este sentido
se puede apreciar un cambio de estado (1) permanente
de una persona hacia conductas més auténomas, maduras.
Apreciando en su conjunto los hechos, el educando
realiza una serie de actividades y operaciones bastan-
te diferenciadas en virtud de las continuas interac-
ciones mantenidas entre individuos y con grupos, tanto
en su seno como en relacion a una pluralidad de ellos.

Como corolario de ello, la escuela no ha de consi-
derarse como factor decisivo, ni siquiera el principal
(2) de esta realidad diacrénica y dindmica. Como sabe-
mos (3) los espacios que van influyendo sobre el
educando son realidades bien distintas: escuelas,
m.c.s., empresas, pandas, etc., siendo el eje bésico
la familia. Es en esta agencia en donde tiene lugar
una accién formativa, no sistemdtica pero continua, lo
cual avala su primacfa, entre otras razones.

2.- También sabemos que el proyecto educativo no
se reduce a un mero proceso individual, la educacién
contempla la historia pasada y futura desde la socie-
dad. A ésta cabe incordinarla tanto como al sujeto
mismo (4). De aquf que pueda contemplarse la educacién
social del individuo desde la perspectiva cientifica
(5) y, a tenor del peso de las referidas agencias, se
aprecie la interconexién de la primera cédula social
en la accién, calificéndose ésta como pedagébgico so-
cial.

2.1.- La traduccién de la teleologia educativa en
acciones ha de sufrir un proceso deductivo que com-
prende el cambio de aquella en valores y éstos en
actividades (6). Sabido es que las relaciones fami-
liares son esenciales para la configuracién de 1la
personalidad profunda y de las actitudes del individuo
adulto, e influyen en las posteriores relaciones so-
ciales que aludfa.

2.2.- Por consiguiente, las tendencias para co-
municativas girarén alrededor de la constelacién per-
sonal de actitudes (7), por lo que la teleologia
jamiliar estaréd incidiendo en las interacciones a
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suceder dentro del aula, intergrupos, seleccién de
prensa, televisién, clubes, etc. (8). Es més, la ten-
dencia a seleccionar ciertas estructuras de conoci -
mientos depende de las mencionadas aptitudes (9) y el
fracaso escolar, por esto mismo, cabe contemplarlo
desde la familia (10),

Enfocando mi aportacién desde la perspectiva de
ESCUELA DE PADRES, deseo destacar la vinculacién que
se manifiesta, como caso especffico, entre familia y
centro escolar. La escuela aparece, axiolégicamente
hablando, como una prolongacién de la familia. Aquella
@sume parte de la tarea de los padres, en el momento
de iniciarse wuna rigurosa formacién intelectual vy
profesional (11),

3.- Planteada as{ 1la cuestién, icémo conciliar la
insustituible funcién formativa primaria de la familia
y la escolar? Ninguna de las dos puede renunciar a
construir constelaciones de actitudes, generar senti-
dos..., en fin: sujetos con personalidades caracteri-
zadas por unos valores.

3.1.- Una v{a para racionalizar los procesos de
intervencién es el enfoque sistémico (12), Indepen-
dientemente del tipo de Sistema, tanto en la familia
como en la escuela podemos encontrar cinco 4dreas:
contextos, teleologfa, direccién, elementos Yy compo-
nentes de las acciones. Hay que sefialar unos determi-
nantes contextuales de casi todos los alumnos de cada
centro, se trata del ambiente familiar: recursos
nutritivos, documentales,..., oportunidades para la
instruceién,..., incubacién de sentimientos... de
inferioridad (13).

Desde la perspectiva de los elementos, tomando los
personajes: educandos, profesores, personal del cen-
tro, padres,... icémo dejar de desear el cambio de
actitud del padre hacia Su rol en el centro? Aspira-
cién no sélo apreciada desde la tecnologfa pedagégica,
sino por los mismos educandos en centros de educacién
social especializada (14). Considerando la concrecién
de lo referido sobre las metas, la dimensién teleolé-
gica se traduce en actividades que los sujetos aportan
al centro y los deseos teéricos qQue los padres valoran
(15). EI tecnélogo del proceso educativo ha de saber
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qué valores desean en verdad los padres, cémo captar-
los y traducirlos en desiderandos pedagégicos. Aparte

del procedimiento referido por el autor en "El ideario

educativo”, tenemos la pro?uesta de Quintana (16) para
¢l cambio de actitudes de la realidad subjetiva a las

metas axiolégicas de la institucidn especializada para
menores marginales.

Y, de este modo, podemos configurar una serie de
conexiones interinstitucionales, también en la manera
de asumir la direccién de los procesos y la selecciédn
de los componentes de cada accién, Sin pretender esta-
blecer isomorfismos intersistémicos, si cabe pensar en
partir de un andlisis de estas cinco dimensiones para
objetivar la primera fase de la intervencién pedagégi-
ca,

3.2.- Dentro de la anterior consideracién anotamos
los componentes de la accidén educativa. ¢Qué hace,
¢ébmo, con qué recursos, etc., cada padre/madre/porfe-
sor...educador? Esto es, qué (17) conocimientos, len-
guajes, modelos, normas, reforzadores, puestas en
sccién, climas y metodologias prevalecen en la familia
y c¢bébmo repercuten en el aula; y a la inversa. Pues
sabemos, ya se ha citado en alguna manera globalmente,
que el disefio de las intervenciones se elabora a
partir de la situacién personal de cada educando o
grupos de ellos. Asf, atendiendo a las peculiaridades
de éstos, los componentes de la accién han de mantener
cierta coherencia intrasistémica.

a) En lo que concierne a conocimientos, no sélo se
han de contemplar niveles minimos por asignatura,
también los estereotipos configurados fuera del cen-
tro, y hasta qué punto son los padres sus causantes
(18). Asimismo, conocimientos sobre ciertas actitudes
dados éstos como sabidos, exigiendo ciertos hébitos en
la conducta (19) y que, naturalmente, el educando
desconoce. Lo cual redunda en desajustes en la optimi-
zacién del proceso.

b) Como sabemos, no se trata solo de qué decir,
también con qué sintaxis y seméntica, principalmente.
Todo ello en virtud de la conexién existente entre la
codificacién del pensamiento del educador y la desco-
dificacién que éste realiza (20), dependiendo de Ila
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conexién entre la légica del sujeto y su lenguaj
(21). Todo ello sin constrefiir la libertad del sujeto
respecto al modelo (22) sobre su peculiar expresioén.

|

¢) Los modelos ofrecidos por la familia y los del
centro éhasta qué punto pueden ser antagénicos o di=
1 vergentes? y, como educacién sistemdtica <ilos del
mismo centro? Puesto que un medio de aprendizaje es lo
referido sobre disonancias cognitivas controladas
! (23), pero otro el aprendizaje continuo de ello. (Y la
posible contradiccién entre modelos ideales y los
conductuales, a tenor de la imitacién y auto re-
l flexién? (24). Lo cual puede repercutir en el ajuste
personal con la constelacién de bloqueos referidos a
autoestima, sentimientos de seguridad, aceptar y dar
} afecto, trabajo, tensién, comunicatividad, etc.

d) La conexién entre las normas formuladas y los
valores que las fundamentan con las actitudes proyec-
tadas en el centro, ése infieren de los considerandos
del punto 3.1.? El profesor ha de esforzarse, oir, ser
congruente en la accidén escolar (25), y los alumnos
| tcgmprenden a su nivel el contenido del sistema regla-

do

f) Las puestas en accién por el sujeto, porf el
docente o por ambos, depende del nivel de actuacién.
Krathwool, propone niveles respecto a objetivos de
tipo valoral (27) en combinacién con el dominio psico-
motor de Simpson (28). También encontramos la doble
dimensién sobre acciones individuales o grupales,
generando mayor eficacia seglin se trate de conceptua-
lizar o dimensionar afectos, ensefiar actitudes (29).

g) Los climas de cada accién estén fuertemente
relacionados con los reforzadores. Como ya es tradi-
cional, hay que distinguir el modo "tirénico" de rela-
cién del "dejar-hacer”, as{ también el "participati-
vo". (Hasta qué punto hay que organizar la interven-
cién aplicando el modelo mejor? Ya, Franca Magistretti

| (30) nos indica el condicionamiento de las acciones

' escolares a partir de la personalidad generada por el

- modo de hacer en el hogar. El sistema de normas y los
reforzadores condicionan el tipo de sujeto (31) y el
tono de la relacién educativa.
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h) Metodologfa y puestas en accién suelen con-
fundirse. No obstante, a tenor de los objetivos-acti-
tudes a lograr en el educando, se implementardn ac-
ciones més inductivas o deductivas -por ejemplo "cla-
sificacién de valores" o "explicacién de conceptos
segin el modelo de Koelkerg"-. En este sentido, técni-
cas como el retrato robot, "role playing"”, observacién
participante, dinémica de grupos, etc. (32) son méto-
dos técnicos conciliadores de cada uno de los compo-
nentes citados de la accién pedagégica.

4.- Desde la teorfa de la educacién no cabe Ila
intervencidén sin la racionalidad apuntada en el apar-
tado anterior. Pues pueden surgir acciones pedagégicas
ambivalentes (33) ®on los desajustes consecuentes en
los educandos.

4.1.- Cabe contemplar un primer grupo a considerar
intersistémicamente: los climas y reforzadores se
centran, aunque no exclusivamente, en la cuestién de
las ambivalencias afectivas y emocionales, con los
correlativos conflictos (34); e intersistémicamente
por no converger los componentes.

4.2.- Si se contemplan los conocimientos, len-
guajes y normas podemos generar disonancias en la
comprensién reiterada y permanente de los conceptos
implfcitos.

4.3.- Compartiendo ambas dimensiones encontramos
las puestas en accién, modelos y metodologfas. Al
concretarse éstas en una secuencia de acciones pro-
ducen una vivencia de lo cognitivo y afectivo, tra-
duciéndose en hébitos con percepcién conflictiva.
Entonces, &hasta qué punto las acciones familiares
rifien con las escolares?

5.- Las anteriores consideraciones conllevan las
siguientes consecuencias:

5.1.- En cuanto a la seleccién de valores, mode-
los, normas que conlleven a una concepcién de la vida,
por incidir en la radicalidad personal y, consecuente-
mente, en el sentido de la accién educativa, requiere
la participacién de cada familia. La toma de deci-
siones ha de efectuarse desde la racionalidad del acto
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humano. As{ pues, los padres han de expresar objetiv
mente qué valores-actitudes son los que marcarfan
carfictr al centro.

En este sentido, se descargan los profesores
ciertas responsabilidades que, ni desean, ni se co
templan como especialistas de la ensefianza. Es deci
como técnicos educativos. Ny

5.2.- A través de los servicios escolares se pue
den detectar indicios de ambivalencia pedagégicas.
escuela de padres puede ser un indicio para clasifica
y cambiar valores, si procediera, en virtud de
formulacién resultante. A parte de experiencias radio=
fénicas, son de consideracidén las acciones sobre cli=
mas, reforzadores, normas, modelos, conocimientos,
etc., sobre los padres que lo deseen. En este sentido,
el 1.C.E. de la Universidad de Navarra aplica tecnolo
gias de tipo psicoanalftico, de estudio de casos,
andlisis conceptual, etc,.

En conclusién, la escuela de padres debe plantear-
se la posible interferencia de las acciones educativas
y, desde las dimensiones de la intervencién, mantener
procedimientos de optimizacién de las relaciones fami-
liares y, asi, mejorar las escolares. Pero, ello no
debe implicar la sobrecarga, que es mucha, de la labor |
cotidiana del profesor escolar. La solucién debe apun-
tarse hacia otros tecnélogos: los educadores sociales.
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