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Como en la mayoria de los paises de la socie-
dad occidental, el profesorado espafiol de méas
de cuarenta afos ha tenido que incorporar en su
vida profesional dos reformas del sistema edu-
cativo, ademas de los cambios en los contenidos
y perspectivas metodol égicas derivadas de los
consiguientes decretos de regjuste de aquellas.
El sentido y la necesidad de estas reformas, asi
como la resistencia a ellas, se fundamentan en
las transformaciones del conjunto de la socie-
dad y en la necesidad de que los individuos de-
sarrollen su capacidad para entender contextos
cada vez méas complejos y estén mejor prepara-
dos para incorporarse, como adultos, a la propia
sociedad. Esto puede significar que, en una so-
ciedad en la que las mudanzas, sobre todo en las
areas tecnoldgicas, son continuas y tienen gran-
des implicaciones en las formas de vida, en bre-
ve se vuelva a argumentar la necesidad de una
nueva reforma del sistema educativo.

El hecho de plantear al profesorado las refor-
mas de la ensefianza como cambios profundos
de visién y paradigma, con considerables im-
plicaciones en su forma de pensar y actuar, in-
forma de la importante desconexién que parece
exigtir entre la Escuela y € resto de la sociedad.
Parece indicar que los docentes no estan en con-
diciones de andlizar y plantearse que el conoci-
miento, el saber, las habilidades, las actitudes y
las predisposiciones que un chico o una chica
necesita en cada momento, no son los mismos
que ellos necesitaron cuando fueron escolares
(aungue los puedan necesitar hoy). Por €llo, por-
gue se les considera no preparados, la Adminis-
tracion y un grupo de "expertos' deciden qué
deberan hacer a partir de ahora. Sin embargo, €l

saber acumulado sobre el desarrollo profesional
y la innovacién educativa nos informan de la
dificultad de introducir cambios profundos en las
formas de actuar del profesorado y en las estruc-
turas escolares. De las probleméticas asociadas
a la introduccion de cambios que impliquen algo
més que la utilizacion de nuevas terminologias.
Estas transformaciones sustanciales solo parecen
producirse cuando el profesorado es capaz de
aprender de su propia practica y elaborar cono-
cimiento tedrico y préctico para guiar la accién
educativa. Para ello, como proponen las teorias
del aprendizaje para la comprension y la dota-
cion del sentido, los procesos que posibilitan la
creacion y desarrollo de conocimientos y habili-

Resumen

El presente articulo constituye un andlisis criti-
co a la implantacion de la reforma educativa es-
pafola. Ha sido estructurado en dos partes. La
primera expone cuatro apuntes reflexivos y una
aproximacion al significado del término critica se-
gun el uso espafiol, y la segunda constituye una
aproximacion a la evolucion del proceso de la
reforma en Espafia, la cual permite entrever sus
dificultades para convertirse en un instrumento
de aprendizaje, ademas en una organizacion que
aprende.
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dades s6lo se dan cuando existe una predisposi-
cion por parte del que aprende, un conocimien-
to base que le permita analizar las situaciones y
asumir las discrepancias y un conjunto de estra-
tegias diversificadas para aprender.

Desde estas premisas, la finalidad de este tra-
bajo es vislumbrar hasta qué punto la puesta en
préctica de la reforma espafiola, cuya generali-
zacion comenz6 en 1996, ha creado un clima
propicio para promover no solo la capacidad de
aprendizaje del profesorado, sino también de la
de los "expertos' gue disefiaron la propuesta y
la Administracién gue ha de garantizar su puesta
en préactica. Hasta qué punto ha fomentado la
elaboracion de conocimiento pedagdgico y se
ha constituido ella misma "en una organizacion
gue aprende" (Senge, 1990).

LOS CUATRO APUNTES
iOtravez sera, Sr. Ministro!

En 1979 llegué a Inglaterra para trabajar como
asistente de lengua espafiola en dos centros de
secundaria y profundizar en mi formacién como
estudiosa y profesional de la educacion. Las li-
brerias y bibliotecas de Londres, con un cimulo
de libros sobre los temas y perspectivas educati-

Abstract

On the learning difficulty of Educational
Reforms: the spanish example: This paperis a
critical analysis of the implantation of the Spanish
Educational Reform which has been structured in
two parts. A first part presents four reflexive
notations and an approach to the meaning of the
term critic from the standpoint of the spanish
usage. The second part is an approach to the
evolution of the reform process in Spain which
allows a view the diffuculties in becoming and
instrument of learning as well as a learning
organization.

Key words: Education, Educational Systems,
Educational Reform.

vas mas novedosas, se abrian ante mi como un
caleidoscopio inabarcable. Entre todos €llos, un
titulo capté de manera especial mi atencion: jOtra
vez sera, Sr. Ministro!

El edtilo directo del libro representaba un cho-
que para quien provenia de una cultura en la que
solo era posible € aplauso y la adulacion o la cri-
tica clandestina. Se trataba de un texto en € que
un grupo de profesores de distintas universidades
inglesas analizaban los cambios educativos pro-
puestos por €l ministerio y argumentaban, utili-
zando distintas evidencias, la inadecuacion vy la
insuficiencia de los mismos. La comunidad aca-
démica era escuchada y respetada por la socie-
dad y podia exponer libremente sus posturas frente
al gobierno en € poder y sus funcionarios.

En aguel momento pensé que el dia que en
Espafia (y ahora me atrevo a decir en América
Latina) pudiera suceder algo asi; el dia que exis-
tiese un espacio y UnoS recursos para que perso-
nas independientes, pero comprometidas y pre-
paradas, pudieran discrepar de las propuestas de
un gobierno, profundizando asi en las teméticas
reales de acciones complejas y dileméticas como
la educacién, aquel dia habriamos alcanzado no
s6lo una situacion de democracia mas real, sino
también un grado de madurez personal, profe-
sional social, asi como una especial capacidad
para aprender. Ese dia no solo no nos ha llega-
do, sino que en paises como Inglaterra, la situa-
cion ha empeorado. Cada vez resulta més dificil
articular y presentar argumentos fundamentados
en pro o en contra de las decisiones de los go-
biernos sobre la educacién que tengan eco so-
cial y, sobre todo, posibilidad de informar la ac-
cién. Por una parte, por miedo a las actitudes
"revanchistas”’, que pueden conllevar exclusion
o imposibilidad de acceder a recursos a aquellos
gue manifiestan posiciones discrepantes, por bien
argumentadas que sean. Por la otra, porque las
lineas de investigacion e innovacion priorizadas
permiten cada vez menos el pensamiento diver-
gente 0 concepciones alternativas.

Disputa entre psicélogos

A comienzos de 1987, en plena efervescen-
cia de la primera etapa de reforma de las ense-
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flanzas no universitarias (Hernandez y Sancho,
1995), la Generalitat de Catalunya publicé la pro-
puesta de Coll (1986) y la presenté a la comuni-
dad educativa, en principio como una posible
forma, que acab6 convirtiéndose en "la" forma,
de articular €l contenido del curriculum de edu-
cacion infantil, primaria'y secundaria.

En aquella época, un nimero considerable,
aunque siempre insuficiente, de profesores 'y pro-
fesoras se estaba embarcando en la introduc-
cion de cambios organizativos, metodol 6gicos,
de contenido, de los sistemas de evaluacion, con
la finalidad de mejorar la calidad de la ensefian-
za. Diferentes organismos oficiales financiaban
sistemas de asesoria y formacién para los cen-
tros. En este contexto, un compafiero y yo fui-
mos invitados a impartir un seminario, en un ins-
tituto de Formacién Profesional, bajo el titulo:
La préctica del profesorado como punto de par-
tida para la innovacion educativa. A lo largo de
las 10 sesiones que duré la actividad, se andiza-
ron distintas perspectivas sobre la planificacion
y la puesta en préctica de la ensefianza. De cada
una se analizaban los pros y contras, las aporta-
ciones, las posibles contradicciones y las difi-
cultades para llevarlas a la practica. Cuando se
entr6 a analizar las contradicciones internas de
la propuesta de Coll (1986) asi como las limita-
ciones y las probleméticas asociadas a su hipo-
tética puesta en préctica, una de las participantes
atgj6 la discusion diciendo "esto son disputas
entre psicologos'.

En una publicacion posterior, Hernandez y
Sancho (1995) sintetizamos estas probleméticas
como sigue:

El modelo recoge todas las corrientes y pro-
puestas posibles: es abierto y cerrado; pres-
criptivo y favorecedor de la autonomia de los
centros; constructivista e instruccional; globa-
lizador y disciplinar; homogeneizador y diver-
sificador. Fundamentado en referencias psico-
I6gicas, pedagdgicas, sociologicas y culturales,
pero en el que soélo se explicita el sentido de los
dos primeros términos y no el de los dos ulti-
mos. Pretende transformar las concepciones
sobre la ensefianza y el aprendizaje del profe-
sorado, el trabajo y la gestién de los centros, la
secuenciacion de los contenidos, la articulacion

del conocimiento escolar y la evaluacion del pro-
greso del alumnado. (p.9)

Las implicaciones de este comentario pueden
ser muchas y todas ellas de importancia para la
educacion y para la capacidad de aprender de los
implicados en ella. De todas las posibles me refe-
riré a dos. Podria significar la aceptacion de la
separacion, sin cuestionamiento, entre quienes
piensan y deciden como han de ser "las cosas'
(en este caso los individuos y los centros de ense-
flanza) y quienes ponen en la préctica las pro-
puestas para que "esas cosas' (los individuos y
los centros de ensefianza) lleguen a ser 1o que se
pretendia, perpetuando asi la idea mas tecno-
crética 'y desprofesionalizadora de la ensefianza.
S se acepta que es la Administracion la que deci-
de lo que hay que hacer, independientemente de
su viabilidad y consecuencias, ¢para qué discutir
la propuesta? Desde esta vision € profesorado se
entiende y acepta a Sl mismo como un mero ge-
cutor de las ideas y visiones de otros. Pero tam-
bién podria querer decir que si un colega "critica’
el trabajo de otro indica que esta "resentido” por-
gue se siente excluido, o celoso por no haber sido
capaz de que sus ideas fuesen acogidas y propa
gadas por la Administracién. La cultura que refle-
ja ambas explicaciones gerce un efecto paralizan-
te en la comunidad educativa, poco propicio para
aprender y para generar conocimiento, conllevan-
do un proceso de alienacion y falta de didogo
substancial de consecuencias imprevisibles. O
perfectamente previsibles, por dificil que sea cam-
biar e curso de los hechos.

En contrade lareforma

Toda reforma de un sistema supone transfor-
maciones en los mecanismos de poder y con-
trol. Unos "ganan” (presencia, prestigio, poder y
dinero) y otros "pierden”. Unos se sienten legiti-
mados y otros excluidos o relegados, cuando no
ofendidos porque se les da a entender que lo han
hecho hasta entonces es incorrecto, inadecuado
o no valido. Es decir, nunca parece que se "re-
forma a gusto de todos', ni se reconocen y valo-
ran convenientemente los elementos positivos del
sistema anterior. Por otra parte, en €l caso de la
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reforma espafiola, para el profesorado del anti-
guo bachillerato, pensar en los contenidos des-
de otra perspectiva, tener que ensefiar a todos
los nifios y nifias de 12 a 16 afios y no s6lo a un
grupo de adolescentes, a partir de 14 afos, pre-
viamente seleccionados, comporta un cambio de
mentalidad, asi como la necesidad de desarro-
[lar y adquirir nuevos saberes, habilidades y ac-
titudes. La realizacion de este cambio no es po-
sible sin el concurso del tiempo, la predisposi-
cion, los medios necesarios y una formacion que
permitan al profesorado repensar su profesion a
la luz de los nuevos tiempos. Todo ello requiere
una considerable inversion de energias persona-
les y recursos materiales por parte del profesora-
do, la Administracion, la propia sociedad, las
familias y los mismos alumnos. No puede recaer
todo el peso del proceso de reforma, con los in-
evitables contradicciones y desgjustes, en uno
de los estamentos implicados: el profesorado.

La propuesta de ordenacion del sistema edu-
cativo espaniol y la forma de articular € conteni-
do del curriculum, sobre todo en el periodo de
ensefianza secundaria (obligatoria y postobliga-
toria), han levantado un considerable desconten-
to evidenciado en las continuas noticias, cartas
y tribunas aparecidas en los periddicos espafio-
les desde que se generalizd la reforma de la en-
sefianza secundaria (curso 1996-1997). Sin em-
bargo, quizés debido a lo sefialado en el apunte
anterior 0 a las consideraciones que recojo en el
apartado siguiente, no se ha posibilitado un an&
lisis critico global y fundamentado del sentido
de las consecuencias tanto de las decisiones
adoptadas, como de las que todavia no se han
adoptado. Lo que ha habido es una adhesién cie-
ga (en una carta aparecida en un diario de tirada
nacional, una profesora tildaba de "antidemo-
créticos' a quienes estaban en contra de la refor-
ma); 0 una oposicion interesada, como en € caso
de parte del profesorado del antiguo bachillera-
to que considera haber "sido rebajado de cate-
goria profesional”, o quienes piensan que "mu-
chos chicos y chicas no deberian acudir a los
centros de secundaria’.

En este contexto, a uno de mis colegas le lla-
maron de una publicacién para hacerle una en-
trevista en la que se manifestara "en contra de la
reforma”. El dijo que no podia hacerla porque

no estaba "en contra de la reforma’, alo que la
periodista respondié, "¢;como dices no estar en
contra si has escrito articulos criticos sobre ella?".
A lo que mi colega le tuvo que explicar que ana-
lizar criticamente una propuesta o0 actuacion no
significa "cargarse" o "estar en contra' de la ne-
cesidad de una reforma. Més bien todo lo con-
trario, evidencia un interés y una voluntad de
contribuir a la buena marcha de la educacion.
Lo contrario seria como pensar que un critico de
arte, de teatro, de musica o de cine, esta en con-
tra de estas actividades porque sefiala los des-
aciertos de una exposicion, una obra de teatro,
un concierto o una pelicula. En este punto le pro-
puso a periodista escribir un articulo sefialando
los claroscuros de la reforma, pero, claro, la ra-
z6n y la argumentacion ponderada no vende en
los medios. Lo que vende es que aparezca un
titular que diga "El profesor X (y cuanto mas
conocido sea ese profesor mejor) en contra de la
reforma’.

El choque de culturas

Dyson (1998), en el primer capitulo de su obra
Mundos del futuro, en el que analiza el papel de
la Ciencia, la Tecnologia y la Etica, en la cons-
truccion (o destruccién) de nuestro entorno, tra-
za la historia de un conjunto de desastres que se
saldaron con vidas humanas, el consumo de enor-
mes recursos materiales y la destruccion del
habitat. El autor achaca estos desgraciados inci-
dentes a que los proyectos fueron impulsado por
la ideologia, no por & sentido comin . Su expli-
caciéon se basa en €

Choque entre dos culturas, la cultura de la politi-
ca y la de la ingenieria. Los politicos tomaban
decisiones cruciales sobre asuntos técnicos que
no comprendian. La funcién de un politico de alto
rango es tomar decisiones. Las decisiones politi-
cas se toman a veces con un conocimiento inade-
cuado, y por lo general sin que ello produzca de-
masiado dafio. En la cultura politica el lider se
gana el respeto al decir: 'Esta es mi responsabili-
dad' Correr el riesgo de tomar una decisién equi-
vocada es mejor que mostrarse indeciso. La cul-
tura de la ingenieria es distinta. Un ingeniero se
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gana el respeto al decir: 'Mejor seguro que arre-
pentido’. A los ingenieros se les ensefia a buscar
los puntos débiles de un disefio, a advertir el de-
sastre en potencia. Cuando los politicos estan al
mando de una empresa de ingenieria, las dos cul-
turas entran en colision. Cuando la empresa impli-
ca maquinas que vuelan en el aire, la colision te6-
rica tiende a convertirse en colision real. (p. 32)

El concepto central que interesa rescatar de
la argumentacion de este autor es la idea de que
las tecnologias sdlo son perniciosas si no se les
permite mostrar su viabilidad.

Pero el rasgo caracteristico de una tecnologia
impulsada por una ideologia es que no se le per-
mite fracasar. Y esta es la razén por lo que la
energia nuclear se metié en lios. La ideologia
decia que la energia nuclear tenia que ganar.
Los promotores de la energia nuclear creian a
pies juntillas que seria segura, limpia, y barata.
Una bendicién para la humanidad. Cuando sur-
gio evidencia de lo contrario, los promotores en-
contraron maneras de ignorar la evidencia. [...]
Las personas que escribieron las reglas no pre-
tendian engafar al publico. Se engafaban a si
mismas, y luego cayeron en la costumbre de su-
primir la evidencia que contradecia sus opinio-
nes firmemente mantenidas. Finalmente la ideo-
logia de la energia nuclear se derrumbé porque
la tecnologia a la que no se permitia fracasar
estaba fracasando de forma evidente. (Dyson,
1998, p. 36)

Aungue el mundo de la educacidn parezca
muy alejado del mundo de la "gran tecnologia",
una mirada sin prejuicios permite extraer consi-
deraciones relevantes de las citas anteriores. En
primer lugar, la educacion escolar es por defini-
cién una actividad ideoldgica. Su finalidad es
politica (no partidista, aunque cada partido in-
tente imponer su visién del mundo), social, eco-
némica y cultural. De hecho, el intento conti-
nuado de convertir a la educacion en una técni-
ca, en un conjunto de algoritmos mas 0 menos
prefijados y més o menos complejos, desarrolla-
dos por especialistas y expertos, fuera del lugar
en el que tiene lugar el intercambio educativo,
acarrea una historia de repetidos fracasos. Sin

embargo, una vez mas, las reformas de los afios
90 (y no sdlo la espariola) son reformas de ex-
perto, guiadas por los intereses o concepciones
de los diferentes gobiernos y basadas en € "ilu-
sionista legislativo" que lleva a pensar que es
posible cambiar practicas y mentalidades a gol-
pe de decreto ley. De este modo, siguiendo la
argumentacion de Dyson, seria como legislar el
comportamiento de la energia nuclear, sin tener
en cuenta las condiciones necesarias para un
comportamiento "adecuado" de la misma.

Aungue para Dyson (1998) la tecnologia
impulsada por la ideologia no tiene por qué con-
ducir a desastre. "Mientras unatecnologia se halle
expuesta a proceso darwiniano de seleccién, no
importa s fue motivada originalmente por la bus-
gueda ddl beneficio o por la ideologia' (p. 47). El
problema de las reformas de la edu-cacion es que
intentan "casar" la consecucion de las finalidades
de la educacion, que son variadas y complejas,
con una sola tecnologia; es decir, con una sola
forma impuesta o inducida de poner en practica
la educacion. Una sola manera de concebir la or-
ganizacion del centro, el contenido del curricu-
lum, el sistema de evaluacién y la acreditacion.
SAlo lugares con sistemas educativos poco cen-
tralizados como Estados Unidos, Gran Bretafa y
Canada (Stenhouse, 1975 y 1983; Stoll y Fink,
1999), posibilitan desarrollar y articular distintas
précticas educativas. En € mejor de los casos, sdlo
en contextos de este tipo parece posible exponer
a las tecnologias de la educacion "al proceso
darwiniano de selecciéon”. Lo que suele llevar,
ademés de a la censura ideolégica que atrofia la
capacidad de aprendizaje, a que cuando el "de-
sastre” se hace irresistible se proponga, desde la
Administracién, una nueva reforma, cas siempre
reactiva, que no logra tener en cuenta e conoci-
miento generado en la etapa anterior.

A PROPOSITO DE LA CRITICA

Los académicos de la lengua defienden que
no es el diccionario (mejor, el que lo escribe)
quien realiza las definiciones de las palabras, y
gue éste sblo refleja la pragmaética, es decir, el
uso de la lengua. De ahi que, como lenguaje,
pensamiento y accion mantienen vinculos estre-
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chos, parece importante pararse a examinar el
término critica. El diccionario de uso del espa-
fiol de Maria Moliner sitla los términos criterio,
critica, criticable, criticador-a, criticar, criticas-
tro, criticismo, critico-a, criticon-a, critiquizar,
bajo la voz "crisis". Llegando a vocablo "criti-
ca', encontramos "expresion de un juicio sobre
algo; particularmente, sobre una obra literaria o
artistica, o sobre la actuacion de artistas, depor-
tistas, etc." También "conjunto de las opiniones
expuestas sobre algo: ‘La critica le ha sido, en
general, favorable™. Asi mismo se entiende como:
"Atague 0 censura; juicio en el que se expresan
faltas o defectos de alguien”. Incluso "‘Murmu-
racion'. Accién de hablar mal de alguien: 'Es muy
aficionada a la critica". Si seguimos y leemos
las definiciones que aparecen bajo "criticar”,
encontraremos. "'Censurar’. Expresar un juicio
desfavorable; decir faltas o defectos de una per-
sona 0 una actuacion obra, etc., de alguien.". Y
continda: "Chismorrear, poner como chupa de
domine, comentar, hacer comentarios, critiquizar,
sefialar con el dedo, desalabar, desollar, despe-
llgjar, hincar el diente, poner como digan due-
fas, sacar faltas, hablar, hablar mal, poner como
hoja de pergjil, meterse con..." Para terminar con
un largo conjunto de acepciones negativas hasta
finalizar con: "Acusar, calumniar, censurar, chis-
mear, desacreditar, desaprobar, deshonrar, difa-
mar, insultar, murmurar, objetar, quejarse, reba-
jar, rechazar, reprender, reprochar”.

Con estos referentes en el uso del espafiol y
la poca tradicion democrética que caracteriza a
los paises hispanohablantes, no nos debe sorpren-
der ni la mala acogida que suelen tener las pers-
pectivas criticas, ni que en la "expresion de un
juicio sobre algo" suela sefialarse més los aspec-
tos negativos que los positivos, ni que la "expre-
sién de un juicio" sobre algo o alguien no siem-
pre venga basado en evidencias explicitas.

Del mismo modo, sirve par entender el "re-
chazo" o "malestar" que generan aproximacio-
nes como la teoria critica interesada en desvelar
la funcién social de la actividad cientifica o tec-
nolégica, o la de los analistas postmodernos que
cuestionan la visiéon de lo que es el conocimien-
to, de dénde viene, y los roles humanos implica-
dos en su produccion (Kincheloe, 1993; Gibbons
y otros 1995; Gergen, 1991).

En el ambito de la educacién, tampoco go-
zan de amplio reconocimiento y reputacion las
denominadas perspectivas criticas, representadas
por grupos y autores diversos. A las personas
gue se adscriben a estas visiones y que suelen
levantar preguntas, cuestionar las situaciones
dadas, evidenciar las contradicciones, y pedir no
seguir cometiendo los mismos errores, se las eti-
gueta de "protestonas’, "criticonas’, "desconten-
tas', a la vez de verse sometidas en sus propias
actuaciones a una mayor exigencia. Es como si
la persona que observa las dificultades y posi-
bles carencias de una situacién y las expone para
intentar sobrepasarlas o transformarlas, se viera
obligada, ademas, a tener la solucién en € bolsi-
llo, a que ésta fuese "la" solucién y que no toca
se el statu quo  de ninguno de los implicados.

Estas consideraciones evidencian la existen-
cia de un ambiente cultural que dificulta & gjer-
cicio de la critica entendida en su sentido méas
genuino y posibilitador de mejoras. En e senti-
do a que se refiere Young (1993) cuando afirma
gue "la critica versa sobre la resolucion de un
problema y su resolucion”. (p.14)

LA NECESIDAD DE TRANSFORMAR
LOS SISTEMAS EDUCATIVOS:
AJUSTAR Y REPENSAR

LA EDUCACION

Un gran ndmero de paises que acometieron
reformas de sus respectivos sistemas de ensefian-
za reglada en los afos sesenta y setenta, han
vuelto a acometer, a finales de los ochenta y los
noventa, cambios de mas o menos calado en es-
tos mismos sistemas. Estos paises partian de
motivaciones, situaciones y reconocimiento de
las necesidades formativas de los individuos y
la sociedad muy distintas. De ahi la diferencia-
cién, a pesar de las inevitables coincidencias, del
sentido de cada una de las reformas. Por ejem-
plo, en paises como Estados Unidos y Gran Bre-
tafia, en los que la escolaridad obligatoriay gra-
tuita para todos lo chicos y chicas hasta los 16 o
los 18 afios ya era un deber y un derecho previa-
mente reconocido, se centré en la reorganiza-
cion de contenido del curriculum y los sistemas
de evaluacion
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En Espaiia, € deseo y la necesidad de introdu-
cir megioras en € sistema educativo partia de dis-
tintos colectivos y respondia a motivaciones muy
diferentes. La Ley General de Educacion (LGE)
de 1970, significd una modernizacién considera-
ble del sistema educativo esparfiol (Planas y Tatjer,
1982). Bgjo los auspicios, la asesoria y la ayuda
econdémica de la OCDE y del Banco Mundid, sig-
nificd una remodelacion considerable de la es-
tructura del sistema educativo, précticamente
intocado desde la Ley Moyano de 1875, y con €
retroceso pedagdgico que supuso e periodo poli-
tico del Franguismo. Pero fue una ley muy con-
testada desde posiciones politicas. Un régimen dic-
tatorial en el que los ciudadanos y ciudadanas
carecian de las libertades bésicas de expresion y
asociacion no tenia credibilidad para impulsar una
reforma educativa. Ademés no se formé de ma-
nera conveniente a profesorado. No se dot6 a los
centros con |os recursos necesarios para impartir
el tipo de ensefianza propuesta y, cuando asi se
hizo, la cultura inercial del profesorado, es decir,
sus propios héhitos y creencias docentes, impidio
o dificultd su utilizacion. Tampoco se colmaron
las ansias sociales y paliticas de quienes conside-
raban que a los 14 afos era demasiado pronto
para proceder a seleccionar a chicos y chicas,
encauzando a muchos de dllos, casi sempre a los
proveniente de las clases sociales mas desfavo-
recidas, a la formacion profesional o a la calle,
dado que la edad legal para entrar en & mundo de
trabajo era los 16 afios.

El descontento inicial con la LGE (Ley Gene-
ra de Educacion), paraelo al malestar politico y
social del tardofranquismo, fue aumentando, en
algunos sectores, a medida que se generalizaba
y afianzaba su aplicacion. A la falta de medios
econdmicos para llevar a cabo la reforma en to-
dos sus términos, se juntd la rapida transforma-
cién de la economia, la produccion cientifica y
cultural y los mercados laborales. Antes de que
las reformas impulsadas por la LGE alcanzasen
su madurez (por ejemplo, algunas propuestas
relativas a la formacion profesiona nunca se lle-
garon a poner en marcha por fata de medios), la
sociedad espafiola, en plena transicion al siste-
ma democrético, tenia necesidades educativas di-
ficiles de ser acogidas por € sistema vigente. De
ahi que, desde la primera implantacion de la re-

forma ya se comenzase a hablar de inadecua-
cion y "fracaso".

El largo camino de unareforma

Como hemos argumentado en un trabajo an-
terior (Hernandez y Sancho, 1995) en e contex-
to de la reforma impulsada por la LGE, los mo-
vimientos de renovacion pedagégica, que agluti-
naban y fomentaban visiones politicas diferen-
ciadas de las detentadas por un gobierno totalita-
rio, mantenian una cultura, un lenguaje y una
practica que reflgjaba una idea de responsabi-
lizacién del profesorado sobre su trabajo. Para
ellos, la ensefianza era cometido del profesora-
do y lo que pasaba en las escuelas, sus proble-
mas, logros y dificultades, no podia ser resuelto
sélo desde una legislacion externa a la propia
escuela, aunque el apoyo exterior fuera necesa
roy esencial para facilitar su tarea.

En esta confrontacion de intereses y valores
el concepto de ‘fracaso escolar', avalado por las
estadisticas sobre el porcentaje de suspensos y
abandono de los estudios, comenz6 a ser una
referencia dominante en el discurso de todos los
implicados en el sistema escolar, desde los afios
80. Conviene recordar, para entender las proble-
maéticas suscitadas en la reforma actual, que las
hipétesis apuntadas para explicar este hecho se
referian, en primer lugar, a que la LGE obligaba
a todos los centros a acoger a todos los nifios y
nifias hasta los catorce afios bajo un mismo cu-
rriculum. Las escuelas no discutieron ni se plan-
tearon qué significaba, en términos pedagdgicos,
esta nueva situacion. Esto llevé a que un alto
porcentaje de alumnado, sobre todo del Ciclo
Superior, no 'llegase’ a las exigencias planteadas
por el profesorado. La segunda hipétesis tendria
gue ver con la expectativa negativa que conlle-
vO una reforma impuesta en una situacion de
confrontacion politica. Podria entenderse como
una reaccion, mas o menos consciente, del pro-
fesorado frente a la obligatoriedad de la legisla-
cion. El mensaje que podia quererse transmitir
era: "¢Se dan cuenta? Esto no funciona’.

En este mismo contexto, el profesorado vin-
culado a los movimientos de renovacion pedag6-
gica plantea y lleva a la préactica propuestas alter-
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nativas o complementarias a la legidacion vigen-
te. Es decir, explicita y hace oir su propia voz y
sus visiones sobre la funcion de la escuela. No-
ciones como € 'tronco comin' para € profesora
do y &l alumnado; la educacion democrética; la
ensefianza centrada en el alumnado y en su dis-
posicién para aprender y desarrollar sus capaci-
dades de forma integrad; la gestion democrética y
la autonomia del centro; la articulacion del conte-
nido del curriculum por centros de interés, etc.,
estén vinculadas a estos movimientos. Todas es-
tas ideas, asi como la practica que las respalda-
ban, se reflgjaban en la actuacién docente del pro-
fesorado y se proyectaban socialmente a través
de las Escuelas de Verano y diferentes publica-
ciones. Aqui se gesta e germen de la reforma que
en su momento recoge, de manera mas 0 menos
acertada seguin la visiéon de los distintos implica
dos, € primer gobierno del Partido Obrero Socia
lista Espafiol (PSOE), que llega a poder en 1982.

De hecho, la experimentacion de la reforma
gue se impulsa entre 1983 y 1986 favorece y
potencia las experiencias de mejora de la cali-
dad de la ensefianza que se estaban llevando a
cabo en los centros. Las ideas de intercambio
de experiencias, €l centro como unidad de desa
rrollo del curriculum y el profesor como investi-
gador, son los puntos centrales de este momen-
to. Las referencias tedricas utilizadas para esta
reforma se basan en Stenhouse (1983) y en el
movimiento de desarrollo del curriculum en los
centros que tuvo lugar en Gran Bretafa en los
afos 70. Movimiento que era 'y es una respuesta
a los modelos técnicos impulsados desde EEUU,
en los que a profesorado se le designaba el pa-
pel de mero ejecutor de las propuestas de los
expertos. Se habla de 'renovacién pedagoégica
mas que de innovacion o de reforma.

Un conjunto de hechos complegjos, que des-
bordan el limite de estas paginas, entre los que
habria que destacar la nueva victoria electoral del
PSOE, en 1986, y su afianzamiento en las estruc-
turas de gobierno, el Congreso de Barcelona de
los Movimientos de Renovacion Pedagdgica, las
manifestaciones de los bachilleres y la salida del
gobierno del ministro Maravall y, en otro orden
de cosas, la publicacién por parte de la Generdlitat
de Catalunya del "Marc Curricular" (Coll, 1986),
hacen que se produzca un giro en la orientacion

de la reforma iniciada. EI argumento de que en
Espafia siempre ha existido una tradicion centra-
lizada con respecto a la formulacién de los objeti-
vos y contenidos escolares, la dificultad de poner
en préctica en el entorno esparfiol las propuestas
inglesas, y la conviccién de que los gobiernos
democréticos tienen la obligacion de formular o
gue los ciudadanos han de aprender, se convier-
ten en el eje de una nueva forma de actuacion
que se concretard en la Ley Organica General del
Sistema Educativo (LOGSE) de 1990 y en € Di-
sefio Curricular de Base (DCB). En ambos docu-
mentos se encuentra la base ideolégica y técnica
de una reforma que comienza a generalizarse en
1996. Es decir, a los trece afos de haberse co-
menzado a hablar de reforma, y en agunos casos
a experimentar.

En estos trece afios han pasado muchas co-
sas, desde la caida del muro de Berlin, a la entra-
da de Espafia en la Unidn Europea, pasando por
el auge del talante politico y econémico tefiido
por la primacia de las leyes del mercado y el
pensamiento Unico o e apogeo imparable de las
nuevas tecnologias de la informacion y la co-
municacién. Pero ademas, el grupo de los do-
centes entusiastas de la reforma es diez afios
mayor y ha entrado en otro ciclo de su vida pro-
fesional (Huberman, 1989). Muchos de llos sien-
te que la conversion de la reforma en un tema de
expertos y un articulado legislativo les ha roba-
do su saber y su protagonismo.

De este modo, una reforma que comienza en
1983, experimenta un giro copernicano en 1987,
no cuenta con una ley marco hasta 1990, no se
generaliza hasta 1996 y nace "sin dote", es de-
cir, sin una ley de financiacion, es una reforma
gue nace envejecida, a contrapelo, cansada y
pobre. Por si fuera poco, en 1996 gand las elec-
ciones e Partido Popular (PP), gque nunca estuvo
de acuerdo con la LOGSE. Dificil bagaje para
una propuesta que habra de llevar a un sistema
educativo al siglo XXI.

LaLOGSE:
unaley de dificil cumplimiento

Una reforma del sistema educativo que intro-
duce cambios fundamentales en su propia estruc-
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tura necesitaba de una ley organica que derogase
laley de educacion vigente (la LGE). La aproba
cion de una ley organica requiere la aceptacién
de todos los miembros del parlamento. No bastan
las mayorias simples. Esto significa largos y com-
plejos procesos de negociacion para garantizar que
todos los implicados se sientan representados, de
alguna manera, sus intereses. Asi, e proceso de
elaboracion de la ley fue largo y en ocasiones tor-
mentoso. Incluso, la consideracién de la Religion
Catolica como una ensefianza optativa y no
evaluable a efectos de certificacidn, provoco un
enorme malestar entre algunos grupos de la Igle-
sia catélica y supuso un inmenso triunfo para los
defensores de la educacion no confesional. Si
embargo, los dos factores de riesgo, para mi, mas
esenciaes de la ley son: € factor econémico y la
dificultad (0o mas bien imposibilidad) de alcanzar
los objetivos estipulados.

El primero es facilmente explicable. La ley
fue votada sin una partida econémica que posi-
bilitara cubrir las necesidades de su puesta en
préctica. De este modo, su entrada en vigor Y,
sobre todo, la generalizacion de la ensefianza
secundaria obligatoria (ESO) se encontrd con:

1. Unos centros sin adaptar y sin condicio-
nes fisicas para abordar las necesidades
educativas de un conjunto sumamente he-
terogéneo de estudiantes.

2. Un profesorado sin la disposicién ni el co-
nocimiento y habilidades suficientes para
los nuevos roles docentes que tendrian que
asumir.

3. La inexistencia de recursos materiales y
humanos para responder a las necesida-
des educativas de un colectivo de chicos
y chicas altamente heterogéneo.

El segundo requiere un poco més de aclara-
cion. De forma tradicional se ha venido consi-
derando que la escuela (instituto o universidad)
era el lugar donde e alumno se educaba por ex-
celencia. Sin embargo, en los Ultimos afios, so-
bre todo por los procesos de globalizacion fo-
mentados por las tecnologias de la informacion
y la comunicacion, la escuela ha perdido ese lu-
gar privilegiado. La influencia del mundo que
nos rodea: medios de comunicacion, sistemas

productivos, politicos, culturales,... tiene un pa-
pel educador (o deseducador), a menudo mas
importante que la propia escuela. Por ello, no
parece ni justo ni adecuado, situar toda la res-
ponsabilidad de la educacion de nifios, nifias y
adolescentes en la escuela. Maxime teniendo en
cuenta la falta de prestigio de la institucion y su
enorme dependencia politica, cientifica y tecno-
l6gica. En este sentido, el Articulo 1° de la
LOGSE estipula:

1. El sistema educativo espafiol, configurado de
acuerdo con los principios y valores de la
Constitucién, y asentado en el respeto a los
derechos y libertades reconocidos en ella 'y
en la Ley Organica 8/1985, de 3 de julio,
Reguladora del Derecho a la Educacion, se
orientard a la consecucion de los siguientes
fines previstos en dicha ley:

a) El pleno desarrollo de la personalidad del
alumno.

b) Laformacion en el respeto de los derechos
y libertades fundamentales y en el gjerci-
cio de latolerancia y de la libertad dentro
de los principios democraticos de convi-
vencia.

¢) La adquisicion de hébitos intelectuales y
técnicas de trabajo, asi como de conaoci-
mientos cientificos, técnicos, humanis-
ticos, historicos y estéticos.

d) La capacitacion para e ejercicio de activi-
dades profesionales.

e) La formacién en el respeto de la plurali-
dad linguistica y cultural de Espafa.

f) La preparacion para participar activamen-
te en la vida social y cultural.

g) La formacién para la paz, |a cooperacién
y la solidaridad entre los pueblos.

Aqui se evidencia e factor fundamental de
riesgo de la ley. Lo formularé a manera de pre-
guntas para invitar a que el lector o lectora lo
explore por su cuenta, dado que la mayoria de
las leyes que rigen los sistemas educativos de
los diferentes paises tienen articulados semejan-
tes. ¢Realmente la escuela sola, sin la participa-
cion efectiva del resto de los sistemas sociales,
puede garantizar "el pleno desarrollo de la per-
sonalidad del alumno"; "la formacién en €l res-
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peto de los derechos y libertades fundamental es
y en € gercicio de latoleranciay de la libertad”;
0 "la formacion para la paz, la cooperacion y la
solidaridad entre los pueblos'? Si la respuesta es
NO, que para mi lo es. ¢no tendrian que estar
implicados en € cumplimiento de la ley, ademas
del Ministerio de Educacion y Ciencia, €l de Tra
bajo, Economia, Sanidad, Presidencia, Trabgjo,
Defensa, ...asi como las entidades que represen-
tan un papel fundamental en la configuracion de
la vida social, como corporaciones bancarias,
deportivas, de medios de comunicacién, etc.?
En este sentido, no es € articulado de la ley
lo que, desde mi visién del papel de la educa-
cion, parece inadecuado. La cuestion estriba en
cargar alas personas (alumnos, profesoresy otros
profesionales de la educacién), que menos po-
der socia, cultural y econémico poseen, con una
responsabilidad y unas expectativas excesivas
sin dotarlos, a su vez, de los medios que les per-
mitan responder a la situacién. Una aproxima-
cién a "la realidad" da cuenta de esta dimension.

LA REFORMA EN LA PRACTICA

Durante el curso 1996-1997 la educacion
escolar fue noticia. ¢Qué llevd a los medios de
informacion y comunicacién que sélo prestan
atencién a lo que consideran "temas importan-
tes', "se sale de lo normal”, "es novedad", "es-
céndalo" o "satisface la curiosidad de los lecto-
res' si la educacion formal no suele cumplir nin-
guno de estos requisitos? ¢Qué estaba sucedien-
do? ¢Por qué este inusitado interés? El asunto
era tan simple y tan complejo como la puesta en
practica de una reforma educativa.

Para una mayoria, los efectos de las nuevas
medidas educativas parecian beneficiosos y es-
timulantes o, a menos, no demasiado perturba-
dores. Pero lo que le sucede a la mayoria no es
del interés de los medios. EI motivo de la pre-
sencia de temas educativos en la prensa eran los
conflictos generados por y entre distintos gru-
pos de familias, profesorado, algunos politicos
y, en menor proporcion, alumnado.

Algunos centros parecian sentirse incapaces
o0 mal pertrechados para poder atender a nuevo
alumnado de educacién secundaria obligatoria:

e ¢Existian problemas de rechazo? ¢Habia in-
dividuos o grupos a los que habria que ex-
cluir de la ensefianza obligatoria?

e c¢Existian discrepancias sobre € sentido de lo
gue significa aprender y ensefiar en un con-
texto de educacién para todos y en la era de
la informacion?

o ¢Se estaba evidenciando la incapacidad de los
sistemas escolares para conectar con los in-
tereses del alumnado y para proporcionarle
los conocimientos y recursos necesarios para
gue puedan interpretar el mundo que le ha
tocado vivir? Hay que hacer notar que al
hablar de "sistemas escolares’ me refiero al
conjunto de decisiones politicas, econdmicas,
urbanisticas, organizativas, pedagdgicas, etc.,
gue configuran los sistemas de ensefianza de
una u otra forma. Por supuesto que no s6lo
me refiero a una parte, importante, pero parte
a fin, del sistema Es decir, a profesorado.

o ¢Se estaba poniendo de manifiesto la dificul-
tad de establecer un sistema de normas com-
partido por el alumnado de muy distinta pro-
cedencia socio-cultural ?

En esta situacion, a pesar de llevar mas de
trece afos hablando de reforma, la actuacién de
la Administracién parecia acusar las consecuen-
cias de:

o Lafalta de prevision de los problemas: ¢de
gué le habian servido los largos afios de ex-
perimentacion de la reforma?, ¢Jos distintos
informes e investigaciones (pocas pero signi-
ficativas) llevadas a cabo?, ¢Jas repetidas de-
mandas del profesorado que estaba avanzan-
do la puesta en préctica de la propuesta?

e La carencia crénica de inversiones en la edu-
cacion formal: ¢cémo se puede aprobar una
ley que amplia la obligatoriedad y el derecho
ala escolarizacion hasta los 16 afios, lo que
implica a un importante volumen de pobla-
cién extremadamente heterogénea, con pro-
blematicas diversificadas, y no adjudicar un
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presupuesto especifico? En este aspecto vale
la pena preguntarse por gqué la cantilena "los
problemas de la educacidén no se solucionan
poniendo mas dinero", que inauguré el go-
bierno de M. Thatcher y ahora forma parte
del repertorio de muchos otros, no se aplica a
otros ambitos que actlan de auténticos agu-
jeros negros que ha de tapar el contribuyen-
te, como por giemplo, el de la television, al-
gunos clubes de fatbol, los "errores’ de agu-
nos politicos o los "devaneos' de la empresa,
la banca, etc. ¢Nadie habia aprendido nada
de los sucedido con la Ley General de Edu-
cacion? ¢O es que se piensa que los "fraca-
sos" o0 problemas sélo les sobrevienen a los
adversarios politicos?

e Laescasez o la inadecuacion de formacién
del profesorado: ¢traspasar informacion so-
bre una determinada forma de entender la pla-
nificacion del curriculum o la estructuracion
del sistema escolar transforma la mentalidad
del profesorado?, ¢Je posibilitala adquisicion
0 desarrollo de un saber pedagdgico que le
permita adecuar su practica a las nuevas si-
tuaciones creadas?, ¢cuestiona sus creencias
basicas sobre e sentido de |a escolaridad, €l
aprendizaje del alumnado y su propio papel
institucional ?

Dos cursos mas tarde el desconcierto conti-
nla. Los centros de secundaria publicos que aco-
gen alumnado de determinadas capas socio-cul-
turales y/o con problemas de adaptacion y con-
ducta encuentran en la rigidez de la normativa,
su falta de preparaciéon y la carencia de recursos
unos limites definitivos que les impiden transitar
por rutas alternativas, ensayar nuevos tipos de
organizacién y estructuracion del curriculum vy,
por lo tanto, aprender de forma creativa e inde-
pendiente de su préctica. La Administracion res-
ponde con nuevos decretos y medidas burocréa-
ticas como la evaluacién de los centros, cuyos
resultados no parecen estar siendo aprovecha-
dos para arbitrar medidas pedagdgicas de mejo-
rade la practica. Las cartas de quejay protesta a
las seccién de opinién de los diarios siguen apa-
reciendo. Algunas, como la aparecida en €l dia-
rio El Pais, durante del mes de abril de 1999,

recriminan a la Administracién que "copie" de
otros sistemas ("'Si copiamos a ciegas unos siste-
mas educativos que ya han fracasado en los pai-
ses que se han aplicado antes, casi seguro que
agui también fracasaran"). E instan a todos los
implicados a comprometerse en un proceso de
investigacion que redunde en un mejor abordaje
de los problemas. ("No perdamos € tiempo: pa
dres profesores y alumnos deberiamos investi-
gar 1o que sucede y tomar medidas a respecto.
Con esta idea un grupo de profesores ha consti-
tuido la Acci6 per a la Millora de I'Ensenyament
Secundari (AMES)").

Todo ello sefiala la necesidad de devolver el
protagonismo a profesorado y los centros, de pro-
mover situaciones que posibiliten la reflexiéon, €
estudio y la toma de decisiones, y de retomar y
fomentar proyectos de investigacion educativa.

A MODO DE CONCLUSION:
crear oportunidades paraaprender y mejorar

Como cualquier otra propuesta social, la ac-
tual reforma dd sistema educativo, por mucho que
intentase recoger los anhelos de profesores y en-
tidades sociales, que pensaban en un sistema edu-
cativo més democratico, mas adaptado a los tiem-
pos, a las necesidades de los individuos y de la
propia sociedad, no deja de ser un proyecto siem-
pre perfectible que ha de ser llevado a la préctica.
El reconocimiento por parte del profesorado y de
la Administracién de que la propuesta, por deta-
[lada que pueda llegar a ser, sempre es una hip6-
tesis de trabajo que habra de contrastar en la préc-
tica, requiere un cambio de mentalidad conside-
rable no sdlo entre los docentes, sino, y sobre todo,
entre los funcionarios de la Administracién y los
"expertos’ responsables de la propuesta.

Un cambio de mentalidad que tendria que
pasar por:

e Fomentar la capacidad de andlisis de todos
los implicados para entender el contexto so-
cial de cada momento y para poder sefidar y
superar los elementos del entorno cultural que
dificultan la predisposicion al aprendizaje.

e Propiciar un entorno de trabgjo en el que la
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critica a las propias actividades y las de los
demas, fuese emitida y aceptada como una
fuente clave de autoconocimiento y capaci-
dad de mejora.

Favorecer entornos de trabajo (en los centros
de ensefianza y en las oficinas donde se to-
man las decisiones) que alimenten el inter-
cambio profesional y minimicen las relacio-
nes puramente burocraticas y punitivas.

Parece claro gque este escenario de aprendiza-

implantada y teniendo que impartir clases de Matematicas
y Ciencias Naturales a chicos y chicas de 7° y 8°. Nadie
me ofrecié nunca un curso de formacién. Mi formacion
permanente como profesional de la educacién ha sido guia-
da por mi inclinacion personal, mis ganas de aprender y el
sentido de mi propia responsabilidad.

5 A pesar de lo cercano de estos hechos, la reforma actual
no los ha tenido en cuenta y tampoco se analiz6 y exploro
en profundidad las consecuencias practicas de las deci-
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