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Cuatro problemas relevantes y un hilo conductor

Al sefialarse como tema central de este 1X Encuentro de la Federacion Ica-
ria la cuestion de las reformas escolares en Espafia, encomendandoseme la ela-
boracion de esta ponencia, me propuse huir de ese lugar, tan comun hoy, con-
sistente en abordar este tema distinguiendo entre la reforma del periodo de
gobierno del PSOE (1982-1996) v 1a contrarreforma de la etapa del PP (1996-hoy),
mediante la utilizacion de los términos «reforma» y «contrarreforma» como sino-
nimos de avance v de retroceso, de progresismo y de reaccion. Este enfoque,
al que tultimamente se han apuntado eminentes profesores universitarios, cons-
tituve la maxima expresion de lo que es politicamente correcto para la auto-
considerada izquierda bipartidista.

Me ha parecido mas propiamente fedicariano hacer el esfuerzo de ir al
pasado para buscar alguna luz sobre los problemas del presente, convencido
de que lo que hoy nos pasa tiene una historia bastante mas larga, compleja y
rica que la de una mera alternancia en el poder.

Lo primero serd, pues, determinar cudles son esos problemas cuyo mejor
entendimiento reclama una mirada al pasado que, en el espacio de una ponen-
cia, habra de ser necesariamente rapida, poco minuciosa y acotada conceptual
y temporalmente. '

1 Este texto corresponde a lo ponencia marco encargada al autor por la Federacion Icaria ( www.fedicaria.org)
para su IX Encuentro bienal celebado en Gijon los dias 2, 3 v 4 de julio de 2002, en el que se abordd como tema cen-
tral la cuestion de las reformas escolares en Espaia. Sera publicada en el n.® 6 del anuario Con-Ciencia Social, re-
vista anual que viene a ser el «organo de expresion» de dicha Federacion, la cual esta integrada por grupos y se-
minarios territoriales de Aragon, Asturias, Cantabria, Navarra, Salamanca, Sevilla y Valencia. Fue entregada pa-
ra su discusion en los grupos y seminarios territoriales a finales de abril de 2002

Agradezco a mi alumna Maria Louzao y a mi colega Jestis Romero la minuciosa lectura y correccion del pri-
mer borrador de esta ponencia.
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Obligado por las circunstancias, pero también convencido de que es muy
poco lo que se entiende del sistema educativo si para su estudio se aislan unos
de otros sus componentes, en mis trabajos he procurado casi siempre pres-
tarle una atencion simultanea a la teoria y al desarrollo curricular, a la didac-
tica, a la figura del profesor y a su formacion, al marco institucional, a los cen-
tros como organizaciones, a las funciones reales y aparentes de la escuela; es
decir, a un conjunto integrado de elementos, factores y funciones que estan
presentes en cualquier aspecto que vayamos a considerar del sistema educa-
tivo.

De modo que no puedo proponerme ningtin recorrido por el sistema esco-
lar que no me lleve a traspasar varias de las diversas puertas de acceso que
abren al mismo los multiples saberes que hoy se aglutinan bajo la ribrica «cien-
cias de la educaciony, las cuales, siempre que se consideren minimamente inte-
gradas, no veo inconveniente alguno en tratar, mas modestamente quizas, como
saberes pedagogicos en general.

Esta concepcion global de las multiples dimensiones del sistema de ense-
nanza, unida a la necesidad de acotar el tema, exige la adopcion de un punto
de vista y la seleccion de unos campos de interés preferente. Al respecto, en
esta ponencia se adopta la mirada de un profesor que se dirige a otros en un
contexto donde predominan situaciones e intereses muy ligados a la escolari-
dad obligatoria en los tramos de educacion primaria y secundaria, pesando de
hecho algo mas los problemas de la segunda que los de la primera. Hay, pues,
aspectos que serian inexcusables en un estudio extenso de las reformas edu-
cativas que, sin embargo, no seran abordados aqui (Universidad, Infantil, Adul-
tos, Educacion Especial, etc.), dada la necesidad de tratar este asunto ade-
cuandolo al perfil y los limites del contexto.

Visto asi, es decir, con una perspectiva muy amplia pero con un mirar deli-
mitado, en el panorama actual del sistema educativo destacan cuatro proble-
mas.

El primero de ellos creo yo que es el referido al progresivo desmantela-
miento de lo que de publico tuvo alguna vez la escuela publica.

Otro es el desmesurado incremento de los aspectos burocratico-organizati-
vos, es decir, de lo formal, en detrimento de la atencion a lo que realmente
ocurre en las practicas organizativas y didacticas que tienen lugar en los cen-
tros y en las aulas. Una burocracia estéril para ayudar a pensar en profundi-
dad los dilemas de la escuela, que, si fueron muchos siempre, ahora lo son
sobremanera.
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Un tercer problema es la resistente pervivencia de tradiciones de larga dura-
cion que dificultan una adecuada respuesta escolar a las condiciones de nues-
tro tiempo. ‘

Y, por tltimo, esta el hecho de que se haya ido configurando un muy mal
contexto para la innovacion y el desarrollo profesional docente.

Fijada nuestra atencion en estos cuatro problemas, nos queda todavia deli-
mitar el periodo de tiempo sobre el que vamos trabajar, asi como la busqueda
de algun instrumento conceptual que nos permita recorrer el camino de ayer
a hoy, procurando buscar explicaciones a lo ocurrido, mas que meramente des-
cribirlo.

La primera de estas dos ultimas cuestiones, no del todo independiente de
la segunda, la resolveré remitiéndome al periodo democratico que va desde el
fin de la dictadura hasta la actualidad, aunque en algunas referencias haya de
remontarme hasta 1970, aiio de la Ley General de Educacion, hito sobre el que
parece haber acuerdo ala hora de fijar el comienzo del modelo o modo de ense-
nanza actual.”

Por lo que se refiere a la segunda, es decir, a la bisqueda de un hilo con-
ductor que me permita enhebrar argumentativamente los hechos, explicacio-
nes e interpretaciones de la realidad que vayan a ser aducidos, formularé una
tesis que podria enunciarse, aunque sea solo metaforicamente, como la de «el
azar y la necesidad».* Admitiendo, claro esta, que «l azar» aqui no es tal, sino
una serie de factores de muy diversa procedencia (ideologicos, politicos, aca-
démicos, etc.) como, por ejemplo, el pragmatismo, el electoralismo, el juego
de las mayorias y las minorias, los pactos, el auge de unas corrientes psicope-
dagogicas, didacticas u organizativas, el ocaso de otras, la influencia de una
comunidad cientifica o académica, etc., factores capaces de asociarse con cierto
grado de aleatoriedad en un momento determinado promoviendo alguna reforma
mayor o menor del sistema educativo. A su vez, <a necesidad», entendida como
la logica interna de dinamicas estructurales de mayor calado y mas larga dura-
cion que actuan seleccionando entre dichas iniciativas de reforma aquellas que

2 Esta generalmente aceptada la distincion de tres modelos de educacion llevada a cabo por Carlos Lerena
en 1976: el escolastico (hasta la Ley Moyano), el liberal (hasta la LGE) y el tecnocratico (a partir de esta ultima).
Raimundo Cuesta (1997), por su parte, revisa esta periodizacion sefalando un antes y un después de la LGE, en
torno ala cual puede situarse el paso de un «modo de educacién tradicional-elitista» a un «modo de educacion tec-
nocratico de masasr.

3 «Todo lo que existe en el universo es fruto del azar y de la necesidads. Con esta referencia a Demacrito ini-
ciaba Jacques Monod (1971) un libro que contribuyo a la reforma del pensamiento del, por entonces muy joven,
autor de esta ponencia.
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les resultan mas funcionales. En concreto, el agente estructural al que le supo-
nemos aqui la funcion y el poder de llevar a cabo dicha seleccion no es otro
que el proceso por el cual en Espafia, y en particular en el sistema de ense-
fianza, la joven democracia, a medida que fue haciéndose mayor, se fue com-
penetrando mas con su pareja, el mercado, lo cual se ha dado en el marco mas
global de la evolucion reciente del capitalismo.

Dicho de manera mas clara, la tesis con la que voy a trabajar, es la de que
en Espafa, en las tres ultimas décadas, en el campo de la ensefnanza se han
venido produciendo numerosas iniciativas reformistas sobre las cuales ha ope-
rado selectivamente el largo proceso de reencuentro de la democracia como
nombre propio, con su apellido: el mercado. Lo cual, a su vez, ha tenido lugar
en el seno de una corriente global muy fuerte, que no es otra que la evolucion
del capitalismo hacia el pujante modelo neoliberal en el que nos encontramos.
Esta seleccion ha ido asentando unos cambios y dejando de lado otros segun
su distinta funcionalidad para dicho proceso.

En todo caso, es necesario reconocer que sera imposible presentar meca-
nismos y explicaciones simples, dado que la funcionalidad del sistema de ense-
flanza es, como se sabe, por lo menos doble, al estar con un pie en los deter-
minantes estructurales y otro en ese conglomerado que solemos denominar
«ddeologia dominante», destinados al mantenimiento de una determinada hege-
monia, lo cual obliga a distinguir por un lado las funciones latentes y por otro
las manifiestas. En Espafa, durante el tiempo al que vamos a referirnos, esta
doble funcionalidad obligo al sistema de ensefianza a responder, por un lado,
como hemos dicho, a las exigencias de ese proceso por el cual el mercado le
requiere a la democracia escolar su vuelta a casa tras las alegrias juveniles pos-
teriores a su puesta de largo a la muerte del dictador, y, sobre todo, tras el triunfo
de «el cambio» en 1982; pero, por otro, a la ensenanza se le ha encargado siem-
pre el papel de ser «a alegria de la huerta», con el objeto de distraer la aten-
cion sobre los verdaderos problemas sociales, lo cual ha constituido habitual-
mente una fuente de tensiones que, por de pronto, ha provocado el que estemos
hablando de tres décadas en las que se han sucedido hasta seis leyes organicas
(si contamos la LGE) con intervalos de poco mas de cinco afios como media.

Con los cuatro problemas mencionados y esta tesis en la mochila, vamos a
recorrer, ya digo que, por razones obvias, sin poder detenernos mucho, los anos
que van desde el fin de la dictadura hasta hoy, con el proposito de explicarnos
mejor el papel que las iniciativas reformistas de uno u otro signo han jugado
en la configuracion de la realidad actual. Un periodo de casi treinta anos que
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dividiré en cinco etapas atendiendo a cambios politicos o administrativos que,
si bien no siempre supusieron momentos de inflexion en los procesos aqui
estudiados, en cualquier caso valen como mojones para organizar un tiempo
y unos hechos. Tales etapas deben tomarse, pues, como catas o calas que se
hacen sucesivamente en el tiempo para ver periodicamente el estado de unos
procesos que siguen dinamicas no del todo coincidentes con la periodizacion
realizada, de modo que los titulos de los epigrafes en los que se organiza este
trabajo no tratan de caracterizar tanto periodos perfectamente delimitados,
cuanto de dar cuenta de las tendencias dominantes diacronicamente con las
que se encuentra cada uno de los cortes sincronicos realizados. Estas etapas
son: la transicion (del 75 al 82), de «el cambio» a la LODE (del 82 al 85), de la
LODE a la LOGSE (del 85 al go), de la LOGSE a la «Ley Pertierra» (del go al g5)
y de la «Ley Pertierra» a la Ley de Calidad (del g5 a hoy).*

Por ultimo, puesto que Fedicaria nos ha concedido el honor de celebrar su
IX Encuentro en Asturias, y siendo esta region un territorio en el que desde
hace tiempo se vienen produciendo importantes criticas al largo proceso de las
reformas, se me permitira que, cuando proceda, haga referencia a lo ocurrido
en esta Comunidad, tan maltratada por sus propios politicos y gestores en lo
que respecta a la toma en consideracion de las ideas pedagogicas concebidas
por estos pagos.

La transicion: los retoques en la nave

La muerte de Franco constituy6 un hecho suficientemente importante como
para marcar un antes y un después en muchos aspectos de nuestras vidas, aun-
que no conviene exagerar la magnitud de los cambios educativos inmediata-
mente producidos. La transicion a la democracia por la via de la reforma y no
de la ruptura haria de este periodo uno mas de los que la Historia explica como
una combinacion de continuidades y cambios, a pesar del gran simbolismo e
importancia real que tuvo la desaparicion, por fin, del dictador.

Las continuidades tienen que ver con el hecho de que los cambios econo-
micos y sociales que iban transformando la realidad espafiola, venian produ-

4 En el grafico 1 puede verse el «bastidor sobre el que esta shordada» esta ponencia. En los graficos 2, 3, 4, 5,
6y 7 se esquematiza el contenido de cada uno de los periodos en los que ésta se subdivide. La consulta de estas re-
presentaciones puede ayudar al lector a organizar su itinerario por las reformas utilizando el mismo esquema que
el autor siguio en la redaccion de la ponencia.
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ciéndose ya desde dos décadas antes. En concreto, por lo que respecta a la edu-
cacion, como va he dicho citando a Carlos Lerena y a Raimundo Cuesta, el punto
de inflexién en el sistema de ensefianza, a partir del cual se van desarrollando
los aspectos basicos del modelo que hoy tenemos, habria que situarlo en la Ley
General de Educacion (LGE) de 1970, la cual a su vez constituye la respuesta
legislativa a la creciente presion social que las clases medias en desarrollo venian
ejerciendo sobre el sistema escolar desde los afios 5o del pasado siglo xx.

En este periodo, pues, procede considerar cuales son los aspectos de la
reforma del 70 que iban a ser positivamente seleccionados por su funcionali-
dad para el nuevo orden democratico, y cudles fueron las nuevas iniciativas de
reforma que surgieron en el contexto de entonces y por que.

Las fuentes de lo que en esta ponencia denomino «el azar (que ya he dicho
que no lo es), de las que iban a surgir iniciativas de reforma, eran en este periodo
basicamente dos, y ambas de naturaleza eminentemente politica. Por un lado
estuvo la Constitucion de 1978, como nuevo marco general pactado que exigi-
ria de hecho algunos cambios, aunque iba a permitir también importantes con-
tinuidades; y, por otro, estuvo la orientacién democristiana de la politica edu-
cativa desarrollada por los gobiernos de la UCD. De ellas surgiria la necesidad
de hacer algo para adecuar siquiera el lenguaje oficial alo homologable por las
democracias en las que se aspiraba a ingresar, asi como para sustituir una incul-
cacion ideologica mas bien burda, todavia con reminiscencias nacional-catoli-
cistas propias de un pasado en trance de superacion, por otra mas «democra-
ticar. También estuvo presente la exigencia de adecuar el sistema a la nueva
realidad del Estado de las autonomias. Hubo, ademas, un intento de acerca-
miento, tan timido como intitil, a lo que venian planteando los movimientos
de renovacion pedagogica (MRPs), que estaban ya consolidados como fuentes
de ideas v de précticas reformistas directamente llevadas a cabo por ellos mis-
mos en las aulas, pero que jugaban en el terreno de las alternativas, no en el
de los gobiernos con poder politico para promover reformas oficiales.

Por otra parte, lo que he decidido nombrar aqui como «a necesidad», por
la cual se consolidan unos aspectos de las reformas y fracasan otros, en este
periodo se configuro a partir también de la accion de dos factores. Uno de ellos
fue 1a conveniencia de mantener los cambios estructurales que la LGE habia
introducido afios antes para adecuar el sistema educativo a la presion de las
masas, demandantes de mas escolarizacion como expectativa de promocion
social, si bien el problema de la escolarizacion parecia ya trasladarse hasta la
edad de dieciséis afios. El otro, el mantenimiento y consolidacion de la doble
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red publica-privada, como manifestacion del viejo poder de la Iglesia Catolica,
y como garantia de mantenimiento de una via distinta para quienes buscaran
la diferenciacion escolar y social.

Con esas fuentes de reforma y estos mecanismos de seleccion, se retoco la
nave educativa que se habia reconstruido en el tramo final del franquismo, con
el fin de navegar en las aguas de la recién estrenada democracia.

En lo que respecta a los cuatro problemas que hoy nos preocupan, las refor-
mas de este periodo iban a tener desigual incidencia.

En primer lugar, en cuanto al progresivo desmantelamiento de la escuela
publica al que hoy asistimos, este periodo de la transicion tiene importancia
porque en él se sentaron las bases constitucionales de la doble red escolar’ que
en adelante impediria el desarrollo de la tnica escuela publica posible, que
idealmente es aquella concebida para el bien de todos y que por lo tanto ha de
tener caracter universal, para lo cual tiene que estar necesariamente unificada,
es decir, sin distintas vias que acaben encauzando diferentes posiciones eco-
nomicas, sociales y culturales.

El caracter reformista de la transicion impondria un consenso en el que la
vieja polémica entre escuelas publica y privada se saldo aceptando el Partido
Socialista la interpretacion conservadora de la libertad de ensefianza como liber-
tad de creacion de centros, asi como el reconocimiento de un régimen de sub-
venciones a los centros privados. Los socialistas renunciaban asi «... al princi-
pio de la escuela publica unificada, de tanta tradicion en sus cien anos de
historia, aceptando la existencia de una red dual de establecimientos docen-
tes» (PUELLES, 1980, pag. 48¢). Y ello a cambio de la concesion conservadora de
que los padres, los profesores y los alumnos pudieran participar en el control
de los centros subvencionados, aspecto éste que quedaria sin desarrollar legis-
lativamente durante este periodo, manteniéndose el sistema de subvenciones
que venia de la LGE.

Ya en este primer momento quedo constancia de que la democracia sofiada
durante la dictadura se configuraba como una forma politica que no venia a
poner en cuestion las desigualdades de ningtn tipo. Era la democracia de mer-
cado.”

5 Utilizare la expresion «doble red» porque es la mas cominmente empleada, dado que refleja la dualidad pu-
blica-privada; pero, en realidad, la red es triple, porque se puede perfectamente distinguir entre los centros privados
que no tienen subvencion alguna, los que siendo también de titularidad privada son subvencionados, y los piiblicos.

6 Que la democracia llamada occidental, avanzada o de mercado tenia esta naturaleza, era bien sabido por
todos hacia ya mucho tiempo, a pesar de lo cual, no dej6 de ser mayoritariamente admitida como salida a la dic-
tadura, dadas las circunstancias.
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No fragu6 en este periodo ninguna reforma estructural importante del sis-
tema educativo. La division en tres ciclos de la ensefianza primaria (inicial,
medio y superior) carece de significacion al respecto, aunque conviene repa-
rar en el tipo de argumentacion psicologicista con el que se justifico, porque
supone un buen ejemplo y un precedente de como el modelo tecnocratico
recurre a la ciencia, aunque sea fraudulentamente, para justificar sus decisio-
nes.

Cabe sefialar aqui que la LGE habia ampliado la ensenanza comprehensiva
que era propia de la escuela primaria hasta los catorce anos, si bien se trataba
de una comprehensividad que estaba generando un fracaso escolar en la EGB
superior al 30%. Dato sobre el cual el gobierno de la UCD elaboro una reforma
del Ciclo Superior que no llegaria a entrar en vigor.

La misma suerte corrio un proyecto de remodelacion de la Ensenanza Media,
realizado con una orientacion propia de la comprehensive schools (FERNANDEZ
ENGUITA, 1983) que ya se planteaba la escolarizacion hasta los dieciséis anos
mediante un ciclo comun 14-16, si bien ofreciendo vias de diversificacion, y
siendo obligatorio para los centros pero no para los individuos. En todo caso
esta iniciativa sirve para poner de manifiesto que la escolarizacion hasta los
dieciséis afios era ya una necesidad social a la que se le estaba buscando res-
puesta.

En lo que respecta al segundo de los cuatro problemas que hemos desta-
cado como los que principalmente nos afligen hoy, es decir, el de la desorbi-
tada presencia de lo burocratico y por lo tanto formal y poco democratico, no
se puede decir que en este periodo se hubiesen producido hechos nuevos ver-
daderamente importantes.

El intento de introducir altos niveles de formalizacion en la ensefianza data
va de la reforma del 70. Las especificaciones técnicas que mas han sido utili-
zadas para caracterizar aquella reforma fueron las programaciones por objeti-
vos operativos. Ya entonces, entre lo estipulado y lo hecho hubo un abismo tan
grande como el que hay ahora, y me atreveria a decir que como el que habra
siempre cuando se pretenda someter a estricta planificacion la vida que tiene
lugar en las aulas. Aunque la verdadera cuestion no es esta dado que, como
digo, el insensato (por insensible) tecnicismo fracasa por si mismo, de modo
que no es tan grande el problema, a no ser (y ésta si es la cuestion) por la uti-
lizacion que el poder haga de €l, ya que puede poner en serias dificultades ini-
ciativas y realidades pedagogicas valiosas, y, sobre todo, provocar el mas abso-
luto divorcio entre lo que se dice y lo que se hace.
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Hay que decir que en su surgimiento estos tecnicismos no fueron muy peli-
grosos, dado que nacieron en un contexto ideologicamente adverso como fue
el de la administracion franquista, dentro de cuyo régimen habia muchos ele-
mentos contrarios al avance de los tecnocratas y poco dispuestos a dejar com-
pletamente en sus manos una escuela que era entendida como inculcadora de
la ideologia correspondiente.

En el periodo 1975-1982, no se puede decir que el modelo burocrtico tec-
nicista avanzara significativamente. La Ley Organica del Estatuto de Centros
Escolares (LOECE) de 1980 remodel6 los organos de gobierno de los centros sin
que ello supusiera una concepcion de los mismos como impulsores y garantes
de una serie de documentos formales con pretension de controlar y dar cuenta
minuciosa del quehacer escolar. Se podria decir que todavia pesaba mas la idea
de control ideologico y politico que la de supervisar, por ejemplo, las progra-
maciones, asi que no fue necesario incrementar las dosis de fingimiento que
siempre necesitaron los profesores para zafarse de las oniricas pretensiones de
los tecnocratas. Y ello fue asi a pesar de que en las reformas curriculares empren-
didas en la primera y la segunda etapa de la EGB se afirmaba el proposito de
precisar mas los objetivos, lo cual resulta significativo inicamente para darse
cuenta de la concepcion del curriculum que entonces estaba en auge, pero no
porque se llevase a cabo control alguno acerca de la consecucion de los mis-
mos.

En lo que respecta a la pervivencia de las tradiciones disciplinares y cor-
porativas, (nuestro tercer problema relevante, recuerdo), no se vieron en abso-
luto amenazadas en este periodo, precisamente por lo dicho anteriormente.
Incluso en las reformas de los programas emprendidas entonces, en su dia el
profesor Alberto Luis Gomez y yo mismo (Luis y ROZADA, 1985) pusimos de
manifiesto la pervivencia del viejo problema de la orientacion de los progra-
mas escolares hacia los contenidos de las disciplinas cientificas, a pesar de toda
la parafernalia de objetivos formulados que, supuestamente, debian operar
como selectores de los contenidos de ensefianza, lo cual habia sido conside-
rado en otras latitudes como una auténtica «revolucion curricular».

Quizas no conviene pasar por alto el papel que ya entonces jugo la comu-
nidad académico-universitaria en defensa de las disciplinas tal y como son
entendidas y cultivadas en ese ambito. Junto con el profesor Luis Gomez, en
el articulo anteriormente citado, tuve ocasion de exponer también las opinio-
nes publicadas en este sentido por destacados miembros de la comunidad de
geografos ante la inclusion de la Geografia en el drea de Ciencias Sociales, si
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bien las resistencias de entonces inspiran ternura al lado de lo que, al respecto,
estamos viendo hoy, lo que no quiere decir que no resulten interesantes, al
formar parte de una constante que €n adelante acompanara a cualquier intento
de modificar las fosilizadas formas del conocimiento escolar.”

Por ultimo, hay que afiadir, con respecto al problema de la innovacion edu-
cativa y las posibilidades ofrecidas por el contexto de entonces, que no fueron
aquellos malos tiempos para la renovacion pedagogica. De hecho fue segura-
mente la época de mayor esplendor de los MRPs. Es cierto que podria decirse
que las alternativas pedagogicas se desarrollaron tanto, precisamente como res-
puesta a la penuria del sistema oficial, pero también lo es que los miembros
de los MRPs y los asistentes a sus actividades desarrollaban sus practicas en el
interior de las aulas, y fue alli donde gozaron de altas dosis de libertad para
hacerlo. Ese espacio y esa libertad habian ido siendo poco a poco conquistados
ya en los ultimos tiempos de la dictadura. En el nuevo contexto politico de la
transicion tales conquistas se ampliarian considerablemente, dado que aquél
fue un momento de alta sensibilidad y contestacion a todo aquello que pudiera
ser considerado represivo; asi que, de hecho, fue un periodo de gran apertura
en cuanto a las posibilidades de involucrarse en practicas docentes alternati-
vas a los programas escolares oficiales, aunque también de continuar, sin inco-
modidad alguna, con las tradiciones largamente asentadas en el mundo esco-
lar. Quizas sin exagerar mucho se podria decir que por entonces cada cual hizo
lo que quiso sin necesidad de fingir demasiado.

Tal apertura de facto no se puede decir, sin embargo, que supusiera un gran
avance en el desarrollo profesional docente. Por un lado la incapacidad del
modelo en el que se inspiraron los programas renovados, basado en la separa-
cion entre los expertos que disefian y los profesores que ejecutan, modelo sobre
cuyas limitaciones, a estas alturas, después de todo lo publicado en los ultimos
afios, no parece necesario detenerse; y, por otro, las propias insuficiencias del
modelo alternativo de renovacion pedagogica con respecto a la conceptualiza-
cion profesional del docente, excesivamente escorado hacia lo que en su dia
denominé «anticientificismo» y «voluntarismo» (Rozada, 1989), no contribuye-
ron a que en el periodo que estamos considerando se diera un avance en la
concepcion de la figura del profesor, de su formacion y de sus relaciones con
la innovacion educativa.

- Ya Horacio Capel (1977) nos habia ofrecido un trabajo pionero sobre las interesadas relaciones de las co-
munidades cientificas (¢l estudiaria la de los gedgrafos) con las materias de ensefanza impartidas en los niveles
no universitarios del sistema educativo.
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«El cambio»: la precipitada singladura hacia la democracia

Con la declaracion del presidente del gobierno formado tras las arrollado-
ras elecciones de 1982 en el sentido de aspirar a ser recordado por lo que fuera
a hacer en educacion, se inicié la etapa mas atrevida en la politica educativa
de cuantas ha vivido, y sospecho que, desgraciadamente, vivira mi generacion.
Lleg6 a parecer posible la ilusion de que las cosas fueran a hacerse de abajo
arriba, de que quien tuviera ideas debia proceder a exponerlas porque la admi-
nistracion estaba abierta y dispuesta a escuchar. Menos mal que el tipo de cri-
tica que estabamos en condiciones y dispuestos a hacer quienes, por un lado,
habiamos leido la magistral obra de Carlos Lerena (1980, 1983) y, por otro, con-
siderabamos incompatibles el pensamiento critico y el politicamente correcto,
nos aconsejo no bajar la guardia, evitaindonos asi la ingenuidad en la que, al
parecer, incurrieron Encarna Rodriguez y sus amigas.®

Mi primer articulo sobre la reforma comienza con una cita de este au-
tor:

El campo de la ensefianza «...ha sido habilitado oficialmente para que los espafioles
podamos poner a nuestras anchas, como decimos en castellano, el grito en el cielo. Sin
embargo, quizas no habria que dejarse impresionar, porque también es sabido que los
procesos sociales, en este caso los procesos ocurridos en los ultimos quince afos, hacen
usualmente como los teros de la pampa, que ponen los huevos en un sitio y pegan los
gritos en otro» ~LERENA, 1980~ (ROZADA, 1984, pag. 15);

es decir, que comenzaba mas o menos como habia terminado su ya citado ar-
ticulo Mariano Fernandez Enguita:

Desgraciadamente, a la luz de las repetidas declaraciones socialistas en el sentido
de que la desigualdad educativa es la mas grave, que esperan que este cuatrienio sea
recordado por las innovaciones en materia educacional, etc., y dado que reformarla edu-
cacion en la perspectiva de siempre es mas barato y menos arriesgado politicamente que

8 Dice Encarna Rodriguez (2000): «Uno de los recuerdos mas vividos de mis conversaciones con el pequeio
grupo de educadoras que inspiraron este trabajo fue la rabia con la que una de estas educadoras reaccion6 a su po-
sible implicacion en el proceso de neolibaralizacion de 1a educacion. Cuando expuse en una de las sesiones de tra-
bajo el entonces incipiente argumento de que nuestro apoyo al curriculum oficial habia facilitado la adopcion de
laideologia neoliberal en la escuela, y que esa ideologia habia sido dictada por el proceso de integracion de Espa-
fia en Europa, Fina respondio a este comentario expresando su sentimiento de “engario” ante este objetivo de la
reforma educativa y asegurindome que de haber entendido estas implicaciones nunca hubiese apoyado dicho cu-
rriculum. Lejos de sorprenderme, la reaccion de Fina me record mi propia desolacion al descubrir en el curso de
este trabajo las implicaciones politicas de la reforma curricular...» (pags. 216-217).
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cualquier cambio social serio, mucho nos tememos que, incluso con las mejores inten-
ciones, se siga dando gato por liebre (FERNANDEZ ENGUITA, 1983, pag. 8s);

un autor al que también le habiamos leido que:

La reforma escolar es un sustituto iniitil y bastardo de la reforma social [...] La tras-
lacion de los contflictos sociales hacia el sector estatal es esencial para el mantenimiento
del sistema capitalista (FERNANDEZ ENGUITA, 1984, pag. o).

Con todo, es cierto que en aquel periodo se reunieron una serie de com-
ponentes que permiten considerarlo como el tinico genuinamente reformista.
No son pocos los que identifican hoy la reforma con la LOGSE; esto es muy
comun verlo entre quienes, como hemos dicho, contraponen reforma y con-
trarreforma, siendo reforma la LOGSE y contrarreforma cualquier intento de
modificarla. Para esta operacion es necesario arrojar una losa de silencio y
olvido sobre lo que fue esta etapa y estas primeras iniciativas socialistas de
reforma, lo cual, dicho sea de paso, suele hacerse sin el menor escripulo. Sin
embargo, si se quiere hablar en esos términos (reforma-contrarreforma), que
vahe dicho que no voy a hacerlo, habria que considerar mas bien que la LOGSE
fue la plasmacion de la contrarreforma llevada a cabo sobre las reformas que
se iniciaron en esta primera etapa socialista, pero esto lo abordaremos mas ade-
lante.

Elimpresionante impulso de mas de diez millones de ciudadanos apoyando
laidea de un cambio mayor que el que se habia dado a lo largo de la transicion
a la democracia, junto con la elevada (v puede que hasta sincera en algunos
casos) autoestima que de si mismo tenia como fuerza transformadora el par-
tido socialista de aquel momento, constituyeron el manantial mas importante
del que brotarian las reformas que se promovieron en aquel periodo. Aquel
impulso y aquella aparente fortaleza, provocaron un entusiasmo que, sin
embargo, no tardaria en mostrarse dubitativo y fragil, lo que iba a llevar a un
paulatino cierre de las compuertas reformistas abiertas un tanto precipitada-
mente.

Los MRPs, que habian negado el pan y la sal, por explicables razones ideo-
logicas, a los intentos de acercamiento a sus ideas que habian supuesto, en
algunos aspectos, las reformas emprendidas por los gobiernos de la UCD en la
etapa anterior (por ejemplo, los Programas Renovados de la EGB), se mostra-
ron ahora mas dispuestos a entenderse con la nueva administracion. Algunos
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de sus efectivos llegarian a entrar en ella asumiendo distintas responsabilida-
des, constituyendo asi una importante fuente de inspiracion de los aspectos
mas didacticos v, en general, pedagogicos de las reformas que brotaron de «el
cambion.

Otra fuente mas de la que se tomaron algunas aguas reformistas provino
del sector progresista de la pedagogia académica, podriamos decir. Ya veremos
que no tuvo la fuerza ni aporto la claridad suficiente para inyectar cierto orden
en medio de la confusion.

Por debajo de toda esta efervescencia innovadora se mantuvo, sin embargo,
ese magma estructural que, ajeno a cualquier fiesta democratica, es en defi-
nitiva el que mueve la placa y selecciona las reformas que resisten y las que
se derrumban. Ese magma afloro a la superficie con la LODE (1985), y lo hizo
dejando bien claro al final de este periodo que, del legado del pasado, iba a per-
manecer en el sistema la doble red publica-privada, lo cual, visto desde hoy,
no resulto ser, ni mucho menos, un mal menor.

Pero veamos cudl fue el resultado del juego de todos estos agentes, con el
fin de cumplir con nuestro proposito de proyectar un poco de luz sobre los pro-
blemas que hoy nos aquejan.

Con respecto a nuestra preocupacion por la situacion actual de la escuela
ptiblica, al remontarnos a este periodo procede destacar que el primer minis-
tro de Educacion del Partido Socialista se dispuso a llevar a cabo el desarrollo
legislativo del acuerdo constitucional alcanzado afos antes. Recordemos que,
entonces, la transaccion realizada habia consistido en aceptar la financiacion
ptiblica de la ensefianza privada a cambio de participacion democratica en el
control. Puesto que, tal y como lamenta en su preambulo la Ley Organica del
Derecho a la Educacion, esto no habia sido regulado por los gobiernos ante-
riores, debia procederse a ello. Esto seria la LODE (1985), cuyo mencionado
preambulo, dicho sea de paso, se extiende mucho mas en la justificacion cons-
titucional de la doble red y las subvenciones a la ensefanza privada que en
ninguna otra consideracion, aunque también tiene palabras para la participa-
cion, la libertad y la igualdad.

o Dice la LODE: «...el desarrollo que del articulo 27 de la Constitucion hizo la Ley Organica del Estatuto de
centros docentes, ha supuesto un desarrollo parcial y escasamente fiel al espiritu constitucional, al soslayar, por
un lado, aspectos capitales de la regulacion constitucional de la ensefianza como son los relativos ala ayudade los
poderes piblicos a los centros privados y a la programacién general de la ensefianza y, por otro, al privilegiar de-
sequilibradamente los derechos del titular del centro sobre los de la comunidad escolar, supeditando la libertad
de catedra al ideario e interpretando restrictivamente el derecho de padres, profesores y alumnos a la interven-
cion en la gestion y control de los centros sotenidos con fondos publicoss.
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Es cierto que las resistencias a esta ley por parte de los sectores sociales
mas conservadores, ligados a la Iglesia Catolica, fueron muchas, aunque qui-
zas el gobierno de entonces fue mas timido de lo que le correspondia, si se tie-
nen en cuenta los millones de votos que le habian llevado al poder.

En pocas palabras se puede decir que con la LODE se admitio que conti-
nuasen sosteniéndose centros privados con dinero publico a cambio de hacer-
los menos privados y mas publicos a través de la participacion. En aquel con-
texto de cierto fervor democratico, cuando se concibio la LODE, la palabra
«participacion» tenia, ciertamente, un sentido democratico que venia a aso-
ciarla con la conquista de parcelas de poder hasta hacia no mucho tiempo hur-
tadas a la ciudadania. Tal vez se creyo realmente entonces que con la partici-
pacion se ensancharia la democracia, y con ello el predominio de lo publico.
Seguramente lo llegaron a creer asi también, y por lo tanto a temer, quienes
hicieron una oposicion radical a dicha ley. Mas adelante veremos lo que de
todo aquello permaneceria, lo que se dejo marchitarse y lo que se transformo
en lo contrario de lo que se pretendia. De todos modos me parece bastante evi-
dente que la LODE marco sin duda el techo mas alto en la democratizacion del
sistema de ensefanza en la historia reciente de nuestro pais. Los Consejos Esco-
lares ensancharon los cauces de participacion que habia abierto la LOECE (1980)
con los Consejos de Direccion, y, mucho mas timidamente, la LGE (1970) con
los Consejos Asesores."’

La escuela publica parecia salir fortalecida, por cuanto que se estimaba que la
nueva ley iba nada menos que a conseguir hacer mas publica la escuela privada.
Fue entonces cuando muchos decidieron ocultar la distincion entre escuela pu-
blica y privada concertada fundiendo las dos (y confundiendo las ideas de muchos
més) en la denominacion «centros sostenidos con fondos publicos», como si con
eso ya estuviera dicho todo; una caracterizacion que resultaria de gran utilidad pa-
ra encubrir los sucesivos ataques que iba a padecer en adelante la escuela publica.

De todos modos, mas alla de esta ilusion, séguramente ingenua unas veces
y otras no tanto, se hicieron cosas que incuestionablemente jugaron a favor de

10 Creo que esta afirmacion puede mantenerse sin perjuicio de la justa critica que realiza Ignacio Fernandez
de Castro (1996) cuando a proposito de la LODE dice: «...supone la aceptacion sin analisis critico de que la comu-
nidad escolar tiene una estructura estamental |...] Si lo que se pretendio fue democratizar, la equivocacion ha si-
do mayuscula, porque el principio fundamental de lo publico en una democracia es la igualdad que rompe el ca-
ricter estamental y gremialista de organizacion presentes en las sociedades que la preceden [...] En el caso de la
ensefanza, el estamento dominante es el conformado por los docentes» (pags. 77-78).

Mariano Fernandez Enguita (1993) ha destacado por su parte las limitaciones que tiene la participacion en
los centros.
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la escuela publica. Fueron aquellas que contribuyeron a hacerla internamente
mas publica al abrirla mas a todos e impulsar una orientacion mayor hacia la
equidad. Cito dos, aunque no vaya a ocuparme de ellas: el Real Decreto de Edu-
cacion Compensatoria (1983) y el de integracion (198s).

Con respecto al problema de la colonizacion burocratica y la ausencia de
reconocimiento de 1a vida real en los centros y en las aulas, hay que decir que
este primer periodo de la etapa de gobiernos socialistas fue el mas claro ejem-
plo real de todo lo contrario. El cambio en la ensefianza, en lo que respecta a
la voluntad de modificar los aspectos organizativos y didacticos de la misma,
arranco con tanta decision que llevo a sus responsables a improvisar mas de
lo debido, lo cual, no demasiado a la larga, iba a tener fatales consecuencias.

Nada mas constituirse el primer gobierno socialista se paralizo la Reforma
del Ciclo Superior de la EGB que habia sido aprobada por el ultimo gobierno
de la UCD. A pesar del tiempo transcurrido y del escepticismo bien informado
con el que entonces escuché a los altos representantes de la administracion
proclamar que ya no habria mas reformas hechas desde el Boletin Oficial del
Estado, v que a partir de entonces los profesores iban a ser los protagonistas,
todavia recuerdo perfectamente la sintonia que sentia con tales promesas, aun-
que, como digo, criticamente advertido de que en politica conviene fijarse en
los hechos, dudé bien pronto de que todo aquello fuera a ser cierto. En todo
caso, el momento tuvo algo de magico, si bien ese caracter seguramente se
capta mejor ahora, desde una distancia que, si es grande en el tiempo, aun es
mucho mayor entre las realidades de entonces y las de ahora. En aquel periodo
se critico con fuerza la orientacion tecnocratica que se habia instalado en el
sistema educativo desde la LGE. Libros como el de Gimeno (1982) «La pedago-
gia por objetivos. Obsesion por la eficiencia», y mas tarde el de Stenhouse (1984)
«Investigacion y desarrollo del curriculumy, constituyeron una referencia obli-
gada; se difundio la lectura de sociologos como Lerena, y Mariano Fernandez
Enguita era habitualmente invitado a disertar sobre la escuela desde la pers-
pectiva de la sociologia critica de la misma. Se organizaron actividades de gran
interés para la difusion de un enfoque no tecnicista del curriculum y de la for-
macion del profesorado. En todo ello se hizo notar el peso de lo que anterior-
mente he denominado el sector progresista de la pedagogia espafiola. Muchas
cosas habra de escribir en el «<haber» de este sector quien investigue a fondo
este periodo o, en general, las aportaciones de los autores que lo integran a la
pedagogia y las politicas educativas en nuestro pais, pero estimo que también
~ algunas habrén de figurar en el «debe» de la contabilidad de su contribucion a
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la reforma de la ensefianza, si es que no son reprimidas por la autocensura que
impone la cortesia académica, como se sabe, comparera inseparable del poder
del mismo signo. Me parece a mi que este sector no puede del todo desenten-
derse de lo que paso entonces y de lo que vendria después, dejando que sean
los politicos, los psicologos o los profesores los que carguen con el muerto. "’
A pesar de la fuerza politica (mas de diez millones de votos para gobernar el
pais y cien afios de honradez para saber hacerlo), savia renovadora (miles de
profesores empefiados en cambiar la escuela organizados muchos de ellos en
Movimientos de Renovacion Pedagogica) e ilustracion y compromiso acadé-
mico (el sector progresista de la pedagogia universitaria), hemos de reconocer
que se nos fue de entre las manos la tnica iniciativa reformista que se acerco
a las ideas que decimos defender quienes, habiendo criticado el enfoque tec-
nocratico, nos situamos en el area de influencia teorica de los denominados
enfoques practico y critico del curriculum y, mas en general, de la pedagogia.
Que esto haya ocurrido, no nos permite seguir de largo sin reparar en nues-
tras responsabilidades al respecto, es decir, sin tomar conciencia critica de las
insuficiencias tedricas y/o practicas de nuestros modelos, o tal vez de los erro-
res cometidos.

Seria una irresponsabilidad y hasta puede que una impostura el continuar
explicandoles a los estudiantes de pedagogia estos enfoques, sin dar cuenta de
lo que pas6 cuando tuvieron, si es que fue asi, una oportunidad.

Apunto brevemente aquello de lo que yo creo que debe responder la peda-
gogia universitaria como fuente de conocimiento aportado a la reforma (o0 a la
critica de la misma, que también ésta ha de considerarse una via de participa-
cion legitima y 1til siempre que no sea demasiado tardia).

En primer lugar falt6 claridad teorica para orientar en la practica un pro-
ceso de reforma inspirado en la critica al enfoque técnico. ;Como se lleva a
cabo la reforma del sistema educativo de todo un pais al mismo tiempo, de
manera coherente con un enfoque que quiere ser alternativa al modelo téc-
nico? Todavia hoy no parece que haya una respuesta facil a esta cuestion, asi
que entonces, recién iniciada en nuestro pais la critica al tecnicismo, no es de
extranar que dominara la insuficiencia en las respuestas.

En segundo lugar, estimo que constituy6 un gran error el plantear la reforma
de manera experimental con la pretension, al parecer, de hallar respuestas

11 Nunca mejor dicho, porque en eso iba a convertirse aquella criatura, primera v tinica hija del impulso v
lailusion democratica en la ensefianza. Sus posteriores hermanas nacerian del pragmatismo v ¢l desencanto.
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pedagogicas que pudieran generalizarse a todo el mundo. Esto era completa-
mente incoherente con la critica del modelo tecnicista que se decia querer
superar. Asi lo dije entonces y lo reiteré cuantas veces pude hacerlo. Refi-
riéndome al Anteproyecto para la Reforma de la Segunda Etapa de la EGB
senalé:

Cuando en el ano 8¢ las propuestas actuales, con las modificaciones que sean, ten-
gan caracter obligatorio, la gran mayoria de los docentes encargados de ejecutarlas seran
meros consumidores de las mismas, como lo fueron de tantas otras, sin que pueda decirse
verdaderamente que ésta es su reforma (Rozaba, 1984, pag. 15);

y un ano mas tarde:

Esta claro que el intento de generalizar por decreto un curriculum, aunque se pre-
sente avalado por una experimentacion en la que hayan participado un cierto nimero
de profesores, no sera sino un planteamiento propio de la implantacion burocratica, que
para la mayoria de los profesores solo diferira de otras en la cuestion de los plazos.

La propuesta de un curriculum abierto quedara reducida a la posibilidad de acomo-
darlo al entorno local o regional, o a permitir ciertas manipulaciones menores referen-
tes a los aspectos mas secundarios del programa, como pueden ser las actividades o la
eleccion de los medios, pero las diferentes opciones posibles en los aspectos funda-
mentales determinantes del mismo y capaces de provocar curriculos diferentes, queda-
ran prohibidas en aras del camplimiento de la propuesta oficial.

No sera cierto, pues, que los profesores vayan a ser los protagonistas de la reforma,
excepto en el caso de quienes participen en la experimentacion y estén ademas de acuerdo
con su desarrollo y conclusiones.

No sera posible vincular la innovacion curricular y la formacion permanente del
profesorado. Los CEPs no seran centros de innovacion curricular, sino que quedaran
reducidos a talleres de artesania dedicados a fabricar materiales, o a meros recintos para

! cursillos y discusiones secundarias. Lo fundamental estara establecido y en torno a ello,

i no nos enganemos, las editoriales realizaran propuestas, volviendo a convertirse en las
verdaderas intérpretes de la innovacion y en mediadoras principales entre las propues-
tas oficiales y el quehacer en las aulas (Rozapa, 1985, pag. 14).

Causa verdadero asombro que todavia hoy, a toro pasado, esta cuestion del
caracter experimental con pretensiones de generalizacion posterior, no apa-
rezca sefialada como la principal contradiccion interna de una reforma que
queria ser alternativa a las de inspiracion tecnicista, ni siquiera en las mejores
~investigaciones llevadas a cabo sobre la misma (PEREZ GOMEZ, 1997).
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Hubo también una desconfianza grande desde los sectores académicos en
que los profesores estuvieran suficientemente formados para asumir el prota-
gonismo de la reforma. El mismo Pérez Gomez, en el citado estudio realizado
sobre la reforma en Andalucia, se pregunta si verdaderamente estaban prepa-
rados los profesores para asumir la responsabilidad de aquella reforma. La res-
puesta es evidentemente negativa si nos referimos al conjunto del profesorado;
pero la cuestion no es ésa, sino si se hizo algo para que la reforma se plante-
ara de manera mas adecuada a las exigencias internas de un modelo practico
(incluso critico en algunas de sus dimensiones); por ejemplo, para senalar que
la tinica posibilidad de avanzar en una reforma de este tipo era concentrando
los esfuerzos en la formacion del profesorado, ralentizando el proceso cuanto
fuera necesario, trabajando a fondo solo con el profesorado dispuesto a ello,
etc. Aqui en Asturias aportamos algunas ideas para influir en esa direccion."*
Ni caso, es la expresion que mejor resume la respuesta de unos politicos inca-
paces de ilusionarse con algo que no sea el consabido juego de equilibrios para
mantenerse en el poder que, a su vez, se ejerce con el objetivo de seguir man-
teniéndose en él.

1241.° Retirada del Anteproyecto para la Reforma de la Segunda Etapa de EGB, y abandono de las prisas por
elaborar cualquier otro. Ciertamente, nadie puede sentirse frustrado por una medida asi -a no ser la administra-
cion-, toda vez que en la actualidad los profesores podemos modificar los programas a nuestro antojo, y quiencs
no lo hacen, padecen un mal que no se cura con UNoOs Programas NUeEvos.

2,° Poner en marcha una amplia red de CEP.

3.% Preparar a un nimero adecuado de companeros para llevar adelante proyectos de investigacion en elau-
la v de renovacion curricular simultanea, de modo que puedan incorporarse a los CEP para fomentar estas ac ti-
vidades, orientando la formacion de los profesores hacia la capacitacion para un desarrollo profesional autono-
mo.

4.° Promover y financiar investigaciones sobre el desarrollo curricular en las didac ticas especiales, de modo
que los profesores puedan disponer de modelos que les orienten en las decisiones que ellos mismos han de tomar
en ese campo.

5.9 Promover y financiar proyectos de investigacion educativa realizados por los profesores. Aqui habria que
corregir la orientacion actual a financiar o premiar preferentemente trabajos practicos, contemplando también
otro tipo de actividades mas reflexivas y menos empiristas y artesanales.

6.° Potenciar la *nueva inspeccion” con un fuerte contenido pedagogico, vinculandola al conocimiento y va-
loracion del trabajo en los CEP y en los centros, de manera que la aplicacion del criterio *experiencia”, sea algo
mas que la antigiedad en el puesto

-.% Vincular estrictamente la carrera docente y el establecimiento de plantillas a las competencias profesio-
nales demostradas. Punto éste en el que seria necesario revisar ciertas posiciones sindicales favorecedoras de los
criterios de antigiiedad sobre los de titulacion y competencia

8.° Desarrollar con caracter de urgencia lo proyectado sobre la formacion inicial de los profesores. Aqui ha-
bria muchas cosas que plantear, tales como la conexion con los CEP, o la participacion de profesores de EGB en
los Departamentos relacionados con la formacion del profesorado, inexplicablemente restringida en el proyecto
actual a los profesores de secundaria

4.9 Abordar los cambios estructurales del sistema educativo -plantillas, horario, etc.- que se recogen en el
Anteproyecto para la Reforma de la Segunda Etapa de EGB, pero no a remolque de la reforma curricular, sino por
delante de ésta, de modo que se creen las condiciones que hagan posible su surgimiento a partir de las aulas.» (Ro-
ZADA, 1984, pag. 16).
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Las ideas principales sobre los modelos didacticos ya estaban entonces dis-
puestas (GIMENO Y PEREZ, 1983; ESCUDERO Y GONZALEZ, 1984) para poder darse
cuenta de que la reforma estaba mal planteada si, verdaderamente, queria ser
la alternativa que pretendia:

Si las cosas se desarrollan tal y como estan previstas hoy, la reforma habra consis-
tido en tomar lo peor de cada uno de los campos en que se halla dividido el pensamiento
curricular actual, a saber: el tecnicismo de los cientificistas y la mera especulacion o la
pura retorica de los planteamientos humanistas. Se habra quedado fuera, sin embargo,
lo mejor que ofrecen cada una de estas posiciones: el interés por la fundamentacion
cientifica y una apertura del curriculum que deje paso a la consideracion del pensamiento
del profesor como determinante curricular fundamental. Puede decirse, creo, que la
reforma actual es cientificamente subdesarrollada y politicamente restrictiva (Rozapa,
1985, pag. 14).

Las paradojas fueron muy grandes. Resultaba patético ver a los responsa-
bles de las primeras reformas afanarse en la busqueda de un armazon tecno-
logico a través de los famosos «objetivos comunes», o de técnicas para evaluar
actitudes. Todo eso ocurrio sin que se produjese ningun «jabalquinto» (incluso
amistoso) que contribuyera a poner orden o por lo menos a clarificar las cosas.

Tampoco los MRPs'3 deben ser exculpados de lo que entonces paso. En
buena medida se puede decir que aportaron muchas ideas pero muy poca fun-
damentacion de las mismas, lo cual no se echa de menos aqui por algtin tipo
de pretension cientificista, sino por lo ttiles que hubieran sido para clarificar
un panorama que se fue confundiendo progresivamente a medida que fluian
 las propuestas de los grupos territoriales y confluian en unos armarios en Madrid

(iue se iban colapsando sin que nadie fuera capaz de poner un minimo de orden
tedrico en todo aquello. El capital acumulado por la renovacion pedagogica no
aporto claridad a la reforma seguramente porque estaba hecho en (y para) otras
@iin:unstancias.

' Todas estas insuficiencias de la pedagogia académica y de la otra, la alter-
“nativa, supusieron una debilidad que facilito enormemente el triunfo de los
Aésicélogos que estaban al llegar. Pero de esto hablaremos al referirnos al periodo
siguiente que fue cuando ocurrio tal cosa.

13 No me refiero a ellos aqui, ni en el resto de 1a ponencia, como organizaciones concretas, con sus estruc-
turas, sus responsables, nutridos generalmente por esforzados militantes de la renovacion, sino que mas bien uti-
20 sus siglas para denominar eso que podriamos estar de acuerdo en reconocer como el ambito de la pedagogia
rnativa no académica, que tuvo entonces el momento de mayor influencia, aunque mas bien indirecta, en la
ica de reformas.
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A pesar de lo dicho, no quisiera concluir esta parte sin dejar bien claro que,
con respecto a los problemas de la burocracia, la pervivencia de las tradicio-
nes v las dificultades para la innovacion, hay que decir muchas y muy buenas
cosas de este periodo que fue, por encima de todo, un hervidero de ideas, que
por primera vez, ademas, circulaban, ya lo hemos dicho, como de abajo arriba
v horizontalmente. Palabras como control o jerarquizacion eran pronunciadas
solo para sefialar lo lejos que se queria estar de ellas. Se aspiraba a democrati-
zar plenamente la direccion de los centros, incluso la inspeccion. De hecho se
cambiaria el modelo para que los docentes ejercieran de inspectores durante
un tiempo limitado. El modelo de direccion de los centros se queria democra-
tico, participativo y de representacion colegiada, segun la terminologia de Rul.
Los cargos directivos tuvieron entonces una alta dependencia de los electores.
La formalizacion y burocratizacion del sistema fue muy baja, y los mecanis-
mos de control sobre el quehacer de los profesores también. La propia forma-
cion permanente se puso en manos de los profesores a traves de los CEPs, ale-
jandose del modelo ICE, que se entendia como mas propio de la intervencion
de los expertos. Los primeros profesores que trabajaron en los CEPs eran «Pro-
fesores de Apoyo» v se les dijo que su papel era el de «dinamizadores» de las
ideas de sus colegas. El curriculum se prometia abierto. Fue, en fin, una época
dorada para la innovacion. Entre el impulso politico que habia supuesto el arro-
llador triunfo de una fuerza progresista en 1982, por un lado, y por otro que la
marea reformista por el momento no llegaba directamente a los pies de los que,
en afortunada expresion de Raimundo Cuesta, podemos reconocer como los
«guardianes de la tradicion y esclavos de la rutina», es decir la inmensa mayo-
ria del profesorado, no se generaron entonces grandes resistencias a la reforma
llamada experimental ni a todo el clima innovador y las iniciativas que laacom-
panaron.

Del periodo anterior sobreviviria la estructura basica del sistema, aunque
se continuaba pensando en ampliar la edad de escolarizacion obligatoria."* Fue
barrida de un plumazo, sin embargo, la Reforma del Ciclo Superior de la EGB,
pero quedo «atada y bien atada» (ahora si) la doble red publica-privada, pre-
tendiendo camuflarse bajo el perverso enunciado de «escuela sostenida con
fondos publicos».

14 Sin que entonces, dicho sea de paso, se estuviera pensando en sacar a los nifios de las escuelas alos 12 anos
para meterlos en los institutos. Conviene recordar esto porque con el dogmatismo vy autoritarismo con el que es-
tose esta defendiendo en aras de la indisoluble unidad de la etapa, tal pareceria que ésta fuera desde siempre una
cuestion incuestionable, valga la redundancia (ROZADA, 1998).
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De la LODE a la LOGSE: virando el rumbo

Sien el periodo anterior el principal acuifero que habia alimentado las fuen-
tes de ideas reformistas habia sido el de la ilusion y el compromiso democra-
tico, ahora seria el pragmatismo politico el que iba a dominar el panorama. Se
asumieron de €l las dosis que se estimaron necesarias para responder a eso
que se denomina «responsabilidad de gobernar, que no es sino la otra cara de
la moneda bipartidista, contrapuesta a la de «hacer oposicion». El juego entre
ambas es bien conocido y esta perfectamente adaptado para que se pueda pasar
de la oposicion al gobierno sin peligro de tener que hacer, al llegar a éste, nada
de lo que se hubiera dicho cuando tocaba ser oposicion.

Aungue en la ensefianza duraron unos pocos anos las veleidades de la
reforma, acabo por imponerse la exigencia gubernamental de concretar, lo cual
no era nada extrafio, dado el error inicial, ya senalado, de concebir la reforma
como algo que habria de generalizarse una vez experimentado. De aqui se deri-
varia la vuelta al modo tecnicista de hacer las reformas. No hizo falta que se
activara el mal que, como hemos dicho, llevaba dentro la reforma experimen-
tal, sino que se impuso desde fuera la necesidad de concretar. Esta se fue apo-
derando del ministerio a medida que, por un lado, desde el propio Gobierno
se le pedian resultados concretos a una experimentacion que no respondia
satisfactoriamente a tales requerimientos, y, por otro, aumentaba en los des-
pachos ministeriales la desconfianza hacia los profesores renovadores que se
habian implicado en la reforma. El cenit de este proceso seguramente tuvo
lugar en 1988 con motivo de la gran huelga del profesorado que acabaria no solo
con la carrera politica de José Maria Maravall,'5 sino con las lineas de trabajo,
propaganda y cortejo al profesorado iniciadas en 1982. La huelga puso de mani-
fiesto, tan clara como traumaticamente, que toda la estrategia reformista de
aproximacion a los sectores renovadores intentando darles protagonismo, era

completamente desconsiderada por la gran mayoria del profesorado. Incluso
' la LODE como democratizadora del sistema no habia servido para ganarse sufi-
cientemente a los profesores y sus organizaciones sindicales. Hacia algun tiempo
que la reforma experimental estaba siendo puesta en cuestion, pero ahora la
huelga vendria a poner con crudeza de manifiesto que, incluso como instru-
’:givlento de propaganda, su fracaso era absoluto. Se acelerd, pues, el abandono

-

15 Que habia sido el encargado de administrar la ilusion democratica de la primera etapa pero que, por en-

, ya se habia dado cuenta de que las pedagogias no tecnicistas no sirven para gobernar, al menos en deter-
circunstancias,



38 PoNENCIA MARCO

de dicha reforma. De todos modos, al objeto de evitar cualquier impresion de
fracaso, en el Ministerio de Javier Solana se continu6 hablando de la reforma
al mismo tiempo que se la estaba enterrando y sustituyendo por otra." Esa
otra ya no tendria a los profesores como protagonistas sino a los psicopedago-
gos, metidos, con gran éxito, por cierto, a disefiadores del curriculum.

Descartada la confusa pedagogia que habia osado intentar desplazar al enfo-
que técnico del curriculum y del sistema educativo, 1a Administracion estimo
que hacian falta instrumentos mas operativos para organizar y poder presen-
tar a la sociedad algo que pudiera ser reconocido como una reforma educativa.
Eso lo descubrié en Catalufia al conocer el «<Marc Curricular per a l'ensenyament
obligatori» (1986), elaborado por el psicologo César Coll. Este trabajo tuvo una
importancia capital porque le ofrecio en bandeja a la Administracion del
momento la posibilidad de salir del atolladero. Una Administracion que para
entonces ya habia acumulado suficiente desconfianza hacia los sectores pro-
gresistas de las pedagogias académica y alternativa. El trabajo de Coll era en si
mismo un ejemplo del orden y del rigor que parecia prometer aportarle a quien
lo adoptara. Se necesitaba concrecion y el modelo ofrecia tres niveles de la
misma perfectamente articulados, asi como otros muchos aspectos propios de
la didactica genera'l que permitian organizar paso a paso un curriculum. Ini-
cialmente resulto complicado para unos responsables de la reforma que habian
venido trabajando sin someterse a unas claves y a un lenguaje tan técnico. Sin
embargo, que careciera de una fundamentacion teorica general era lo de menos,
incluso resultaba una ventaja si tenemos en cuenta que eran muy pocos los
que la consideraban necesaria o siquiera interesante, mientras que, por el con-
trario, eran muchos entre los propios responsables de la reforma los que la
habrian considerado un inconveniente.'?

16 Bien conocido por el entonces presidente del gobierno, este cinico personaje fue perfectamente elegido
para hacer lo contrario de lo que decia. Pasados no muchos afos, y en un terreno donde se juega con fuego, seri-
an otras y mucho mas lamentables sus victimas.

17 Y realmente lo era, para lo que se queria. Hay que tener en cuenta que una de las caracteristicas del tec-
nicismo es la de prescindir de las teorias que complican las cosas y se convierten en inconvenientes para actuar
con decision.

Por otra parte, la adscripcion al constructivismo de la propuesta de Coll acabaria siendo un problema porque
obligé a la administracion a asumir y hacer oficial una opcion cientifica determinada, creando con ello la inaudi-
ta situacion de pretender hacer a todo el mundo constructivista por decreto.

Desde una perspectiva bien distinta, que ponia el énfasis en la orientacion desalienante que debieran darle
los profesores a su trabajo, surgiria en el marco de la pedagogia asturiana lo que seguramente fue el primer foco
critico al desarrollo de proyectos curriculares de inspiracién constructivista, criticando «...1a enorme restriccion
que supondria el tratar de orientar el trabajo de todos los profesores a partir no ya de una o varias disciplinas, si-
no de una determinada opcion dentro de una determinada disciplinas (CASCANTE, ROZADA, 1989, pag. 30). Mas ade-
lante aparecerian criticas tan consistentes como la realizada por Alberto Martinez Delgado (1998).




L.AS REFORMAS ¥ LO QUE ESTA PASANDO 39

Con respecto a este asunto de la fundamentacion u orientacion psicolégica
de la reforma, creo conveniente realizar varias observaciones, aunque traidas
aqui a vuelapluma. En primer lugar, creo que la psicologia no es una funda-
mentacion suficiente para la pedagogia, sino uno de sus ingredientes. La pro-
pia psicologia debe estar sujeta a un marco teoérico superior que debe compartir
coherentemente con la pedagogia a la que desea contribuir. Que una psicolo-
gia pretenda ser fundamento de una pedagogia (v no son pocos los que mas o
menos lo entienden asi), constituye un reduccionismo teéricamente lamenta-
ble y practicamente condenado al fracaso en su encuentro con la realidad. Que
se lo pregunten si no a quienes hayan intentado ensayar la puesta en practica
de las prescripciones establecidas por la pedagogia por objetivos de base cien-
tifica conductista.'®

En segundo lugar, quiero expresar mis dudas acerca de la tesis formulada
por Encarna Rodriguez, segin la cual el constructivismo habria sido adoptado
como psicologia inspiradora de la reforma por su utilidad para la configuracion
de la personalidad del sujeto neoliberal. Ademas de parecerme esta idea exce-
sivamente proxima a la «teoria de la conspiracion», pienso que no responde al
proceso realmente seguido. Creo que no fue el neoliberalismo quien llamo al
constructivismo y éste al marco curricular de Coll que acabaria pretendiendo
organizarlo todo, sino que fue mas bien al revés. Primero fue la necesidad de
poner orden en un proceso del que la Administracion comenzo a cansarse, des-
pués aparecio César Coll con sus niveles de concrecion y todo lo demas, y con
€l llego el constructivismo, del que ni los neoliberales ni la administracion se
hubieran acordado una vez resuelto el problema de poner en orden unos obje-
tivos, unos contenidos y unos criterios de evaluacion dividiéndolos en niveles
de concrecion. De hecho, no parece que el neoliberalismo galopante actual
esté presionando demasiado para que la ensefianza se impregne de practicas
pedagogicas de inspiracion constructivista. El neoliberalismo juega mas fuerte
y en otros terrenos, siendo perfectamente compatible, como estamos viendo
en la actualidad, con propuestas pedagogicas arcaicas. Otra cosa es lo que vaya
a pasar con estas pedagogias tradicionales en un contexto socio-cultural como

18 Las dudas que lo dicho puede arrojar acerca de mi aprecio por los saberes que aporta la psicologia, pue-
den despejarse sobradamente leyendo el texto de la presentacion del «Simposio sobre psicologia del aprendizaje
¥ desarrollo curricular» celebrado en Asturias en afio 1986 de donde extraigo el siguiente parrafo: «La psicologia,
en su estado actual multiparagdimatico, sencillamente similar al de otras muchas disciplinas, constituye un re-
ferente cientifico para la racionalizacion de la actividad practica de ensenar. La relacion entre ambas, psicologia
yensefianza, no es un asunto que venga dictado por la psicologia misma, sino que sera distinta en funcién del mo-
delo didactico en el marco del cual establezcamos la relacion entre ellass (ROzADa, 1986, pags. 13).
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el que esta configurando el propio neoliberalismo, pero a eso me referiré mas
adelante.

Y hablando de pedagogias tradicionales entro ya en la tercera cuestion que,
con respecto a la psicologia, quiero sefialar. Se trata de mi distanciamiento, al
menos en parte, de las criticas que suelen hacerse a las llamadas «pedagogias
psicologicas» 0 pedagogias «psi» (VARELA, 1992), criticas de las cuales se parti-
cipaen Fedicaria.'? En mas de una ocasion tales criticas me parecen atinadas
cuando se dirigen contra las «tecnologias del yo», pero mi oposicion a éstas s€
refiere a lo que tengan de tecnologias y por lo tanto de orientacion al control,
es decir, a la manipulacion, pero no a lo que haya en ellas de atencion al «yo».
Creo que el reconocimiento del «yor, tanto del que ensena como del que aprende,
es imprescindible para una pedagogia reflexiva y critica (valga la redundancia
conceptual), en tanto que una de las finalidades esenciales de esta pedagogia
es la desalienacion del sujeto (del que aprende ¥ del que ensena, repito). Y
enlazo esta cuestion con el constructivismo y Ja sospecha de sus servicios al
neoliberalismo, anteriormente referida. Si el constructivismo no es reducido
a sus versiones mas estrictamente cognitivistas, y toma como asunto central
la cuestion del sentido que produce motivacion y contribuye a la significativi-
dad de los aprendizajes, entonces se convierte en el mejor aliado de la peda-
gogia critica, precisamente por Su atencion a la actividad del sujeto (que no
existe sin su «yo») en un contexto cultural. Un sujeto cuyo aprendizaje se vin-
cula al sentido que este tengd para la actividad del individuo en la vida real,
enmarcandose entonces en un proceso formativo integral, que atiende a lo

individual y a lo social y cultural.” Esto €8 pedagogia critica, al menos tal ¥

19 Véase, por ejemplo, el editorial del n.° 5 de Con-Clencid Social

20 Encarna Rodriguez hace reterencia en su libro a la atencion que Coll presto a esta dimension ¢ ultural ne-
cesaria para evitar el reduccionismo psicologicista introducciendo una referenc {a muy interesante al tratamien-
to que se hace de las teorias de Vigotsky en el ambito anglosajon, en el que éstas pierden buena parte de su énta-
sis en las cuestiones ¢ ulturales para orientarse hacia el individuo autonomo, decantandose la autora por und afir-
macion en exceso atrev ida, me parece: «,..me atrevo a responder que fue la fundamentacion psic ologica de estas
posiciones lo que en ultimo termino llevo a la construccion del individuo neoliberals (RODRIGUEZ, 2001, pags. 9o).

También Alberto Martinez Delgado hace reterencid a las dimensiones ideologicas del construc tivismo radi-
cal, sefalando cOmo «. ¢l constructivismo realza el papel del individuo en la creacion de su propia situacion so-
cial |...] de esta forma es dificil encontrar n'spnnmhllldddva fuera del sujeto mismo v de su entorno inmediaton,
afirmando que «La componente ideologica del constructivismo puede relacionarsc con el postmodernismo ¥ el
pensamiento débil...» (DELGADO, 1948, Pags. 193-104), Si bien no conc luye en una afirmacion tan taxativa como la
realizada por la autora anterior, senalando que se trata solo de aportar algunas reflexiones sobre la cuestion.

Una lectura muy recomendable para superar una vision reduccionista del constru tivismo, situando la muy
frecuentemente olv idada cuestion del sentido en el lugar que le corresponde, es el texto de José Luis San Fabian
(2000) «La escuelay la pérdida de sentidos. EIn.” 2 del anuario fedicariano € “on-Ciencia Soctal se ocupa también del
constructivismo sin olvidarse de abordar la cuestion fundamental del sentido (CUBERO y RODRIGO, 1999 GARCIA Y

MERCHAN, 1998)
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como o la entiendo. Afiado incluso, que el «yo» de los alumnos y de sus pro-
fesores ha de ser cuidado desde un punto de vista moral y afectivo, si se quiere
que en la relacion de ensefianza-aprendizaje, y en la formativa mas general,
haya una buena base de comunicacion. Alguna vez, sin embargo, sospecho que
la tinica alternativa que se desprende de la critica a las pedagogias psicologi-
cas es la pedagogia mas tradicional.”'

Pudiera parecer que esta etapa fue solo la de la psicologia, en concreto la
del constructivismo, pero en realidad no lo fue tanto. La aportacion de César
Coll a la reforma, como he dicho, creo que debio su éxito en las instancias ofi-
ciales sobre todo a su potencialidad organizativa. Se trataba de un marco cuya
aportacion al curriculum era mucho mas util para la organizacion burocratico-
administrativa de los programas educativos oficiales que para el desarrollo
democratico y critico de las teorias y las practicas de ensefianza.*? Servia para
la idea de disefio en igual medida que constituia un obstaculo para un desa-
rrollo curricular entendido en el sentido de un proceso en el que las practicas
de ensefianza vayan cambiando al mismo tiempo que lo va haciendo el profe-
sorado mas comprometido con el saber pedagogico y la democracia como esen-
cia de la escuela publica.”

Por aquel entonces comenzaba a brotar agua de una nueva fuente de refor-
mas que, junto con la anterior, realizaria sus mayores aportes en el periodo
siguiente. Se trata de la aparicion de una bibliografia referida a la necesidad de
elaborar proyectos educativos y curriculares de centro, asi como la mejor manera
de proceder para ejecutar la tarea. A pesar de presentarse descabezada de toda
' teoria, 0 quizas precisamente por ello, iba a tener un gran éxito en las esferas

21 Véase, por ejemplo, el elogio a la misma que se desprende del articulo «Escuela y subjetividads (ALVAREZ
~ URIA, 1995). Un texto por otra parte magistral para el estudio en clave cuasiliteraria dela mencionada cuestion fun-
damental del sentido de 1a escuela y sus relaciones con el contexto cultural de origen de los estudiantes.
22 Sobre mi concepcion de la didactica como debate democratico puede verse Rozada (1992).

! 23 Quiero sefialar en honor de esta tierra cuyo declive en todos los campos inicio precisamente entonces su
.~ fase mas vertiginosa, que sobre esta cuestion aqui se tuvieron las ideas bastante claras desde el principio. Comi-
sionados por la administracion regional para elaborar un marco curricular para Asturias al modo que Coll lo ha-
bia hecho para Cataluiia, Josetxu Arrieta, César Cascante y yo mismo elaboramos unas «Bases para el Desarrollo
Curricular» (ARRIETA, CASCANTE ¥ ROZADA, 1987; ROZADA, CASCANTE Y ARRIETA, 1989) que fueron desairadamente re-
chazadas por el entonces Jefe de Programas Educativos de la Direccion Provincial porque contrariaban las direc-
trices que entonces venian de Madrid, y porque en ellas se utilizaban términos como «alienacions, «dialéctica» o
* seriticar. Con el tiempo, este personaje iria tan alla en la defensa de la reforma oficial, que actualmente, desde su
~ puesto de Viceconsejero de Educacion del Principado de Asturias, segun ha hecho publico la Delegada del Go-
bierno, se ha convertido en el primer demandante de intervenciones de la policia y la Guardia Civil con el objeto
' de defender la LOGSE a palos. Tal vez si entonces nos hubiese hecho algun casoy se hubiera encaminado mas por
fasenda del debate democratico y el desarrollo de profesionalidades docentes competentes tedricamente y com-
\prometidas socialmente con la escuela publica, en lugar de escoger el camino de laimplantacion que antes se dic-
taba desde Madrid v ahora desde su despacho, no se veria hoy en tan incomodo trance.
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oficiales y sus aledafios. Resultaba perfectamente complementaria del marco
curricular adoptado y fue la encargada de recuperar palabras como «eficacia»
o «eficiencia», que pocos afios antes parecia que iban a ser erradicadas para
siempre del sistema educativo.*

Otros agentes que también entonces hicieron sentir su influencia, fueron
los representantes de las disciplinas académicas. No estuvieron presentes tanto
directamente cuanto que a través de la critica v las presiones sobre lo que se
estaba cocinando por parte de quienes elaboraban el Diseio Curricular Base
(DCB) en el Ministerio de Educacion y Ciencia. Se podria decir que sienla etapa
anterior la iniciativa habia correspondido a los sectores mas renovadores, ahora
empezaban a entrar en juego los egregios representantes de unos saberes que
siempre (y casi exclusivamente) se han sentido interesados en el conocimiento
escolar cuando han visto que podian perder presencia en el mismo.

En este periodo posterior a la LODE se produjo también un debilitamiento
del impulso innovador. En primer lugar, se produjo una pérdida de efectivos
humanos en unos nucleos que no eran tan numerosos ni estaban tan nutridos
como para que la merma no se notara. Ocurrié que cuando el Ministerio puso
sobre la mesa la propuesta de César Coll, se produjeron dos respuestas: la de
los que dijeron que, en efecto, era posible meter la reforma experimental en
aquel marco, y la de quienes dijeron que aquello era otra reforma (una con-
trarreforma se diria hoy). Desde entonces es posible distinguir entre lo que
podriamos llamar reformistas oficiales y reformistas perdedores.* No s6lo se
perdieron para la renovacion los primeros, sino que muchos de los segundos
irian desapareciendo también, en unos casos declarandose quemados, que es
una manera asumible de reconocerse mayores; en otros, se fueron retirando
ante la evidencia de que la democracia también cobra un caro peaje por la prac-
tica de la libertad ; y algunos mas sencillamente se perdieron en la monumental
confusion creada, al resultar que donde antes estaba la popa ahora era la proa.
Sobre todo les pasaria esto a los que se habian embarcado en aquella reforma
sin haberse hecho antes con una brijula que les permitiera orientarse.

24 Ya hemos dicho que uno de los libros mas recomendados v leidos al comienzo de la reforma llevaba el ti-
tulo La pedagogia por objetivos: obsesion por la eficiencia

25 Seria muy interesante hacer un estudio del itinerario seguido por cada uno de los individuos integrantes
de estos dos sectores para ver donde estan hoy unos y otros, qué carrera docente (de la que tantos criticaban en-
tonces) ha seguido cada uno de ellos, qué diferencias hay hoy entre sus nominas respectivas, cuales son sus con-
vicciones (o sus declaraciones, que sera mas facil). Una buena pista a seguir para dar con unos y otros es fijarse
enellenguaje que utilizan porque, por ejemplo, los renovadores oficiales identifican la reforma y la LOGSE, mien-
tras que los otros suelen recordar el tiempo anterior a esta ley con la nostalgia propia de los perdedores.
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En segundo lugar, la innovacion se vio perjudicada por la contaminacion
de nuevas palabras, espolvoreadas sobre el sistema educativo sin orden ni con-
cierto. Piezas distintas no fabricadas al amparo de un modelo coherente sino
procedentes de factorias diversas, algunas veces, como ya he senalado, sin la
mas minima cobertura tedrica, se fueron colocando en el sistema de ensenanza.
Sin casi nadie que pusiera un poco de orden tedrico (jtan util para la practica!),
personas bien dispuestas a colaborar en el cambio de la educacion comenza-
ron a utilizar los nuevos vocablos creyendo ponerse asi al dia en las nuevas
corrientes, siendo, sin embargo, conducidas mas de una vez al terreno de los
tecnicismos que s6lo ponen nombre a los aspectos mas triviales de la realidad,
produciéndose el efecto perverso de abandonar unos saberes pedagogicos que
eran parte esencial de la identidad de la pedagogia alternativa.®

La innovacion, por tltimo, se vio perjudicada por lo ocurrido con los Cen-
tros de Profesores, concebidos inicialmente como casas para que profesores y
profesoras de infantil, primaria y secundaria tomaran en sus manos la inves-
tigacion educativa, pero sobre los que pronto cayo la misma desconfianza que
sobre la reforma experimental. Sobre todo ocurrio esto a partir de la pérdida
de las primeras elecciones a los Consejos de los mismos, donde el MEC pare-
¢i6 descubrir con tanto asombro como indignacion que la democracia iba mas
alla de las filas del partido gobernante y su creciente corte de allegados.

Pero, preguntémonos ya, para terminar este periodo, qué fue lo que da
necesidad» selecciono del periodo anterior y de las aportaciones de éste.

Se sacudio todo el arbol de la reforma hasta que se le cayeron los frutos que
interesaba dejar pudrirse en el suelo, a saber: se dejaron morir los grupos que
habian tomado en sus manos la reforma experimental, se olvidaron las pro-
~ mesas de que los profesores iban a ser los protagonistas y el curriculum abierto,
no se llevé a cabo la democratizacion de los centros privados, la de los publi-
cos se impulso a duras penas en las elecciones a los Consejos Escolares pero
no se favorecio el traspaso a los mismos de un poder auténticamente demo-
~ cratico,*’ v, finalmente, no hubo un verdadero apoyo a la revision valiente del
conocimiento escolar establecido.

26 Por eso estuvo atinado Jaume Martinez Bonafé cuando escribi6 Los olvidados. Memoria de una pedagogia
divergente (1991), aunque tal pedagogia no deba ser reivindicada sin la critica correspondiente, tal y como adverti
en Rozada, 1997, pag. 54.

27 No solo en el sentido de la ya citada critica que les realiza Ignacio Fernandez de Castro (1996) cuando se
' refiere al carcter predemocratico (por estamental) con el que se crearon estos 6rganos, sino al auténtico vacia-
miento de competencias reales al que fueron sometidos desde el primer momento, reservandose la administra-
£i6n la toma de decisiones sobre los aspectos verdaderamente importantes.
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Por el contrario, se mantuvo la doble red y se adoptaron las formas curri-
culares y organizativas que garantizaban una ordenada presentacion de lo for-
mal, aunque esto, creo yo que no fue tanto una decision de fondo como coyun-
turalmente determinada por la exigencia de darle forma a la reforma prometida.

De la LOGSE a la «Ley Pertierra»: tutto avanti hacia las antipodas

Situamos la LOGSE entre este periodo y el anterior porque es un buen
hito a la hora de fragmentar este trabajo en distintos periodos. Lo es por razo-
nes practicas a la hora de dividir cronologicamente el largo periodo de tiempo
que estamos considerando, y también por razones simbolicas, dado que, como
hemos dicho, la LOGSE se identifica muy frecuentemente con la reforma.
No es un hito valido en cuanto a que verdaderamente se hayan producido
dos dinamicas diferentes antes y después de la misma, en realidad, cuando
se promulga la LOGSE la suerte ya esta echada en lo que se refiere al aban-
dono de la primera orientacion democratica de la reforma. El giro de ciento
ochenta grados se fue dando, como quedo sefalado, a lo largo del periodo
anterior. La LOGSE culmina ese proceso y abre la puerta a todo lo que ven-
dra después. De hecho, por ejemplo, en la «exposicion de motivos» del Ante-
proyecto de lo que luego seria la Ley Organica de la Participacion, la Eva-
luacion y el Gobierno de los centros docentes (LOPEG) se dice que se trata
de modificar la LODE para adecuarla a la LOGSE, lo que constituye una buena
muestra del giro que se habia dado. La reforma se quedaria sustancialmente
en una reestructuracion del sistema educativo para llevar a cabo una ense-
nanza comprehensiva hasta los dieciséis afios, incorporando lo que eran los
dos ultimos cursos del Ciclo Superior de la EGB y la FP1 a una Educacion
Secundaria Obligatoria.*®

La principal fuente de ideas para las reformas de este periodo ya hemos
dicho que comenzo a fluir durante el periodo anterior, surgiendo de una suerte
de alianza tacita entre psicologos y expertos en organizaciones eficaces. Defi-
nitivamente las cuestiones educativas dejaron de ser pensadas en términos de

28 Ademas de otras iniciativas, claro esta, pero que no consideraremos aqui, en primer lugar, porque, como
va he dicho, no es posible tratar de todo; en segundo lugar, porque tenemos que seleccionar los aspectos mas des-
tacados para dar cuenta de las reformas atendiendo a los problemas y el hilo conductor elegidos; v, por ultimo,
porque es en esta cuestion de la comprehensividad donde parece que se quiere fijar la linea del frente que necesi-
tanlos contendientesbipartidistas para escenificar algunas diferencias que les permitan presentarse publicamente
con un minimo de identidad.
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democracia. Lo relativo al curriculum fue enfocado desde un interés centrado

en la organizacion y el control formal.
A La compehensividad del sistema se podria decir que es una exigencia intrin-
seca a la escuela publica, de modo que su adopcion oficial como modelo podia,
- efectivamente, presentarse como un importante avance en el caracter publico
“de esta ultima. Asi fue entendido y apoyado por muchos, independientemente
incluso de lo proclives que fueran hacia la renovacion pedagogica. Pero la intro-
“duccion de la comprehensividad en la educacion secundaria® se limito practi-
“camente de modo exclusivo a la cuestion de la escolaridad. Todas las medidas
que habrian sido necesarias para que los institutos evolucionaran en el sentido
“de asumir la ensefianza comprehensiva, se quedaron muy por detras del for-
'~ zado proceso de escolarizacion de los alumnos de doce a dieciséis anos a los
institutos. Ni siquiera, con vistas al futuro, se reformo la formacion inicial de
sus profesores. Y la formacion permanente no estuvo a la altura de las cir-

cunstancias, primero, porque los Centros de Profesores nunca remontaron el
vuelo como instituciones fuertes, al ser frutos del primer amor de la reforma
con aquellas ideas que a la altura de la LOGSE se consideraban ya superadas;
segundo, porque la Universidad no es una institucion configurada para que las
Facultades de Ciencias de la Educacion puedan trabajar asiduamente con los
institutos segtin enfoques no tecnicistas que requieren una accion continuada,

larga y de gran implicacion;* tercero, por la enorme dificultad que entraiia la
formacion en unas ideas y unas actitudes que chocan con construcciones
sociohistoricas tan arraigadas como las que configuran el cuerpo de profeso-
res de secundaria y sus practicas docentes y organizativas;3' y cuarto, porque
s puso mas bien poca carne en este asador de la comprehensividad. Unas difi-
cultades que, ademés, se agigantan (y asi ocurriria) cuando se ignoran.3*

* 29 Esimportante matizar esto asi porque con ello se quieren decir dos cosas: la primera que se ganaron pa-
1a ensenanza comprehensiva dos anos de la secundaria (14-16) que anteriormente no tenian ese caracter (0 por
Jomenos no lo tenian de la misma manera) al estar los alumnos separados en bachillerato y FP1; v la segunda, que
dos afios en los que ya habia comprehensividad (12-14), fueron traspasados a los institutos, unos centros que histo-
picamente se han configurado para otro tipo de ensenanza.
30 Sobre las limitaciones de los enfoques tecnicistas, tipo cursillos impartidos por expertos, no creo necesa-
o extenderme.
31 Que Raimundo Cuesta ha estudiado magistralmente para el caso de la Historia (1997, 1998).
32 Quiero sefalar aqui dos cuestiones. En primer lugar, la enorme irresponsabilidad de quienes, mas papis-
ue €l Papa, se ofrecieron a la administracion central para anticipar la implantacion de la reforma; tal es el ca-
sturias, donde el sistema educativo fue puesto patas arriba sin la menor prevision de lo que pudiera pasar.
sundo lugar, hay que decir que se tomaron medidas que fueron en sentido absolutamente contrario al que
resultado indicado para modificar en algo el perfil del profesorado de secundaria que habria de hacerse car-
g de la comprehensividad, como, por ejemplo, citar al profesorado de secundaria con el capote de la catedra (as-
inso facil a la condicion de catedratico, tan denostada como apetecida), o con el de la Universidad (plazas por
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Con respecto a la comprehensividad y la escuela publica cabe todavia for-
mular un par de cuestiones mas. La primera, se refiere a las dudas de que la
nueva estructura del sistema incorporada con la LOGSE hiciera realmente a la
escuela mas comprehensiva y por lo tanto mas publica;** Y la segunda, si es que
acaso son compatibles la comprehensividad y la doble (triple) red escolar.’*

En lo que se refiere al problema que actualmente tenemos de desvio de la
atencion hacia lo formal, en detrimento del cuidado de lo real, aunque, como
va he dicho, esto tiene sus raices en el periodo anterior, aprobada la LOGSE
vino un periodo caracterizado por una auténtica explosion del reglamentismo.
Se publicaron los decretos del curriculo (1991), que fueron acompanados de las
llamadas «cajas rojas» (1992) en las que lo oficial y lo oficioso, lo prescriptivo y
lo orientativo no siempre estuvieron delimitados por fronteras reconocibles;*

tres afios en los Departamentos universitarios correspondientes a las distintas materias, convocadas en exclusiva
para el profesorado de secundaria), lo que, mas que corregir, alimentaba la propension de este protesorado a mi-
rar a los estratos mas altos del sistema en lugar de a los mas bajos de la sociedad, de donde procederian buena par-
te de los nuevos alumnos que la comprehensividad iba a traer a la educacion secundaria.

33 Baste citar el muy interesante, bien documentado y sin duda polémico trabajo de Julio Carabana (2002)
del que sintetizamos aqui algunas de las principales ideas que permiten someter a discusion si la LOGSE ha sido
realmente un avance en el caracter ptiblico de la escuela publica en tanto que orientada a la equidad. Algunos as-
pectos que el autor sefiala y que recogemos aqui por su utilidad para el debate, son:

e que la edad de escolarizacion obligatoria no se amplio con la LOGSE, ya que habia sido establecida por la
LGE la obligatoriedad de la FP1 para quien no fuera al'bachillerato;

o distingue entre las desigualdades inter grupos e intra grupos, siendo que «En general, solo un pequeio por-
centaje de las desigualdades de aprendizaje en los niveles obligatorios son desigualdades entre categorias socia-
less (pag. 174);

o «La titulacion basica que antes se obtenia tras ocho afios de escolaridad no puede obtenerse ahora sin ha-
ber completado diez (4. de ESO)[...| Ahora bien, esta titulacion basica de diez afos no vale mas en el mercado de
trabajo que la anterior titulacion basica de ocho afos ...] lo que la LOGSE ha hecho ha sido encarecer el titulo ba-
sico, que ha pasado de costar ocho afios a costar diez afios de escolaridad, sin tener por ello mayor valor laborals
(pags. 186-187);

o «...como la jerarquia de aulas se prohibe en el centro se transforma en jerarquia de los centros mismos»
(pag. 191):

o «se prohibe toda ensefianza profesional antes de los dieciséis afos, y tras esa edad queda reservada para
quienes hayan aprobado la ESO. [...] A quien quiere un nivel superior o empezar con profesiones algo mas com-
plicadas la LOGSE le exige ni mas ni menos que haber terminado el Bachillerato, lo mismo exactamente que pa-
ra entrar en la Universidad» (pag. 192);

o «...se termina la escolaridad obligatoria y se puede entrar a trabajar sin formacion profesional de ningun ti-
por (pag. 103);

o ...Ja LOGSE amplia la jerarquia de titulaciones y con ella amplia las desigualdades académicas entre indi-
viduos y, como consecuencia, entre clases» (pag. 196);

o puesto que los autores de la LOGSE habian previsto que el 25% del alumnado iria a modulos de garantia so-
cial, se puede decir que tenian perfectamente previsto el fracaso del nuevo sistema.

# Yo creo que tal y como se ha planteado aqui la cuestion de la comprehensividad, hay que admitir que esta
teniendo resultados perversos en cuanto que se ha constituido en un factor de canalizacion del alumnado hacia
los centros privados, no habiéndose tocado en esto fondo, ni mucho menos.

5 Este fenomeno de confusion absoluta acerca de lo que eran disposiciones oficiales aprobadas y lo que no
tenia mas procedencia y estatuto legal que el de una bibliografia ampliamente difundida, nunca dejara de sor-
prenderme bastante. El caso es que, en un contexto tan remiso como los centros de ensefianza a realizar pesados
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luego vendrian los reglamentos organicos de los distintos tipos de centros, las
instrucciones, las normas y los plazos para elaborar los proyectos curriculares
y los proyectos educativos.’”

En este periodo habra menos divagaciones que en el anterior. El giro estaba
dado, y soltado el lastre de los renovadores de la primera etapa, se trataba de
avanzar, para lo cual se opto por cortar la cinta que abria el camino mas facil,
el de los documentos formales, justo aquel que diez afios antes se habia blo-
queado con barricadas de promesas y el cartel de jnunca mas las reformas
desde el BOE! Si en los corrillos reformistas de la primera reforma se hablaba
de la participacion, la democracia y el protagonismo de los profesores, ahora,
retoricas aparte, lo que rezumaban los papeles era organizacion, evaluacion,
eficiencia, direccion, etc.

Con respecto al peso de las rutinas y las tradiciones ésta fue una etapa en
la que si no se puede hablar propiamente de involucion es porque nunca llego
a darse una verdadera evolucion, en el sentido de haberles ganado algun terreno
a tales practicas erosionandolas de algun modo. Hay que reconocer que en los
periodos de mayor potencialidad de los factores de renovacion ésta no fue mas
alla del sector del profesorado que ya mostraba una buena disposicion a la
misma. Se puede decir, sin embargo, que el muy amplio sector que siempre se
mantuvo atrapado en la fortaleza invisible de los codigos disciplinares y las
~ reglas del campo profesional, en este periodo se le ofrecieron buenas razones
para mantenerse a salvo en su plaza fuerte.’” Y es que realmente si la reforma
consistia en hacer encaje de bolillos con los hechos, los conceptos, los princi-
pios, los procedimientos, las actitudes, los valores, las normas y otras cosas por

documentos formales, resulto que por entonces todo el mundo entendio que era obligatoria la realizacion de Pro-
yectos Educativos y Proyectos Curriculares bastante antes de que realmente lo fuera. La difusion de esta creen-
gia y la organizacion de la tarea correspondiente corrio a cargo basicamente de unos equipos directivos que por
entonces ya habian aprendido a mirar mas hacia la Administracion que hacia la realidad de su institucion. Aqui
en Asturias todavia se recuerdan las expediciones de asesores de los Centros de Profesores, embutidos en taxis en
ntimero mayor que el de plazas de ocupantes autorizadas, camino de los centros de ensefianza con las «cajas ro-
jas» bajo el brazo, cuando la elaboracion de los Proyectos Educativo y Curricular todavia no habia sido legalmen-
te requerida por la Administracion. El papel de la mayoria de los directores de estos centros, creados para una for-
macion basada en el desarrollo curricular y no para la pura y simple implantacion de las disposiciones oficiales,
fue en esto tan lamentable como en todo el proceso de deriva de la institucion hacia el estado en que hoy se en-
guentra, pero este es Un asunto que requeriria ponencia aparte.

. 36Enelcasode Infantil y Primaria, se les exigio elaborar estos documentos empezando la casa por el tejado,
primero el Proyecto Curricular y después el Educativo. Como se sabe, esta inversion del orden arquitectonico ha-
solo es posible si la construccion no se realiza in situ, sino que se lleva a cabo con modulos prefabricados.
al fue el caso en educacion.

37 Es obligado citar de nuevo a Raimundo Cuesta (1998), para quien los cambios producidos por la llegada del
de escolarizacion tecnocrdtico de masas, restaron legitimidad a las viejas practicas de ensefianza, pero no aca-
con su vigencia.
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el estilo, no debe extrafiar que la inmensa mayoria prefiriera seguir como estaba,
independientemente de que, dicho esto, reconozcamos que sus resistencias se
hubieran puesto también de manifiesto frente a cualquier planteamiento que
hubiera amenazado sus seguridades e intereses.3® Lo cierto es que la reforma
en su version LOGSE y todos los desarrollos posteriores (PEC, PCC...), vinie-
ron a incrementar enormemente el desprestigio que los saberes pedagogicos
siempre tuvieron en la educacion secundaria.?

Pero las tradiciones no sélo estuvieron presentes como resistencias corpo-
rativas sino que también impusieron su presencia en los Disefios Curriculares
Base de las distintas materias o areas. Aunque los Decretos de Minimos revi-
saron algunos aspectos en lo que se refiere a la ensefianza de las distintas asig-
naturas, sobre todo en aquello en lo que la tradicion entiende que se juega
mucho, es decir, en los contenidos de las materias, hubo que atender a las exi-
gencias de los miembros de las correspondientes comunidades cientificas, sus
celosos guardianes también fuera de la Academia. Tras los aparentes cambios
volvian a estar presentes las viejas concepciones disciplinares.*’ Claro que, a

38 Recordemos que sobre esto el autor de esta ponencia va habia advertido a proposito de la pretension de
generalizar algun dia la reforma experimental. Mi idea es que la reforma de la ensefianza ha de concebirse como
un proceso de larga duracion en el que tienen que estar presentes eso que ahora se denomina «varias velocida-
des», siendo necesario avanzar coherentemente en distintos frentes: la formacion inicial, la permanente, el im-
pulso a la investigacion y la innovacion educativa realizada por el profesorado mejor dispuesto, la promocion de
las buenas practicas pedagogicas v de sus autores, etc,, todo ello sin la pretension de implantar ningiin curriculum
preestablecido, salvo en un minimo de aspectos basicos. En todo esto, la reforma de la formacién inicial del pro-
fesorado no es, como suele ocurrir, la guinda del pastel sino que es, seguramente, ¢l aspecto mas importante, de-
bido al poder que puede llegar a tener en la ru ptura del ethos v el habitus de cada uno de los cuerpos docentes. En
este sentido, sacar la formacién del profesorado de secundaria, en todo o en buena parte, de las Facultades con-
sagradas a las distintas disciplinas o dreas o cam pos del conocimiento, es verdaderamente esencial, lo mismo que
lo es la reforma de la formacion de los maestros, elevandola a titulac i0n universitaria superior, ademas de reali-
zar la correspondiente reforma interna de la misma.

39 La pedagogia suele ser presentada en ese contexto v en otros, como las tertulias radiofonicas, por ejemplo,
como la causante de todos los males que hoy padece el sistema educativo. Yo, que me honro con la <amistads tanto
de la pedagogia académica como del sistema de ensefianza que se considera su victima, puedo asegurar que en los
ultimos afios pocas veces los he visto juntos. Lo que paso por los centros de ensefianza a partir de mediados de la dé-
cada de los ochenta tiene slo un lejano parentesco con la pedagogia. Ya he dicho que se traté mas bien de un con-
sorcio formado por psicologos v expertos en organizacion escolar, los cuales no podian aportar nada pedagogicamente
innovador porque, lamentablemente, sus propuestas no sirven para pensar, ni estaban destinadas a ello. Como bien
denuncio el Profesor Escudero en uno de los Pocos textos que entonces dieron cuenta valientemente de la situacion.
«Eldiscurso procedimental [...| ha marginado vdevaluado el discurso mas reflexivo, mas critico, mas teérico Asi, en
ultima instancia, la teoria como creacion de espacios aparte de la actividad practica v sus presiones, donde enten-
der, reformular e interrogar las demandas del Estado v los administradores ... ha caido en el descrédito en relacion
con el tema de los proyectos curriculares. Prima la accion inmediata y répida sobre la reflexion v validacion de lo
que se hace, la serenidad y el sosiego para hacerlo de modo relevante y utils (ESCUDERO, 1904, pags. 127-128).

40 De ahi que Alfonso Guijarro calificara de «lampedusianas las reformas que tuvieron lugar tras la LGE, al
considerar que bajo los aparentes cambios volvian una Vv otra vez a aparecer los perfiles de las disciplinas acadé-
micas, con lo que vendrian a parecer creaciones del Principe de Lampedusa, como se sabe, autor de EI gatopardo,
auténtico paradigma de lo que significa cambiar precisamente para permanecer (GUUARRO, 1997).
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dia de hoy, habiendo comprobado, tras la ultima revision del Decreto de Mini-
mos que «Guatapeor» existe, hay quien con cierta razon considera que ha lugar
la anoranza de aquella «Guatemala.

En este periodo, 1a mano tendida del Ministerio a la renovacion en la pri-
mera fase de la reforma habia sido ya retirada para estrecharsela a los exper-
tos en recursos humanos. A la Administracion le sirvieron las mismas ideas
que a Repsol. Todavia hubo gente renovadora que, a pesar de estar segura de
haberse equivocado en los afios setenta con la cuestion de las programaciones
por objetivos, volvio a realizar un tltimo intento por cambiar las cosas vy, dis-
ciplinadamente, se sentd con sus colegas a organizar «los vertebrados», «la Ilus-
tracion» o lo que fuera, segun un orden que consiste en distinguir los concep-
tos, los procedimientos y las actitudes, sin reparar en que tal manera de proceder
ni era sustancialmente distinta de la que habian llevado a cabo los programa-
dores veinte anos antes, cosechando en la practica un estrepitoso fracaso, ni
~“mucho menos era obligatoria.

. Esta agotadora, insipida y artificial tarea, junto con esas imagenes de gru-
os de profesores del mismo centro sentados en torno a una mesa, que las revis-
de educacion suelen retratar siempre sonriendo, contra lo que parece, repre-
sentan la tarea y el escenario en el que se ahogaron algunos innovadores
supervivientes que habian quedado a la deriva tras el naufragio de la primera
eforma. El «centrocentrismort' que trajeron como ideologia los expertos de la
)rganizacion, segun el cual la innovacion consiste en responder en equipo den-
ro del mismo centro a los encasillados formularios que dichos expertos fabri-
, pretende imponer un acuerdo entre personas que, sin embargo, si tienen
ideas propias seran seguramente distintas y frecuentemente antagonicas. A
de que constituye un camino directo al erial de las trivialidades mas abso-
as, casi nadie ha osado levantar su voz contra él.** Esto configuré un con-
xto demoledor para la renovacion pedagogica, tanto en su version de los anos
enta como en la que defendemos en Fedicaria y la Plataforma Asturiana de

Ya en otras ocasiones he utilizado este entrecomillado término para referirme al conjunto de los discur-
e la organizacion educativa que situan al centro escolar en el centro geométrico del universo pedagogico
, 1997, pag. 131).

Salvo raras excepciones como la citada del profesor Escudero Muiioz (19g4), lo cual tuvo mucho mérito,
entonces no era facil sobreponerse al arrasador dominio del pensamiento politicamente correcto. Por eso
deja de extranar la excesiva condescencia que el mismo autor ha dispensado a este tipo de pensamiento en uno
sus dltimos trabajos (ESCUDERO, 2002). Por su parte, Jestis Romero (1998, 2001), se hace eco, con gran riqueza de
: es, de las limitaciones que presenta este dominante discurso «centrocentrista a partir de la experiencia lle-

a cabo en un centro de secundaria como parte de su Tesis Doctoral.
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Educacion Critica: una innovacion tan calida como aquella, pero amante por
igual de la practica y del esfuerzo intelectual distanciado de ésta.

Poco antes de terminar este periodo se presento el documento «Centros
Educativos y Calidad de la Ensefianza. Una propuesta de actuacion» (1994), que
incluia 77 medidas para mejorar la calidad del sistema, difundidas a bombo y
platillo. El mismo titulo del documento, lo mismo que el grueso del contenido
de las 77 medidas, ponen claramente de manifiesto a donde se encaminaban
las reformas en la ultima legislatura en la que gobern6 el PSOE: hacia los cen-
tros y la calidad. Tal fue asi que la «Ley Pertierra» con la que se termina este
periodo y se abre el siguiente, fue una ley organica especificamente pensada
para los centros docentes, tal y como recoge su propio titulo.

;Qué aspectos sostuvo y cuales debilito esa fuerza que, actuando a modo
de «necesidady, sentencia sobre las reformas que es lo que vale y por lo tanto
permanece, y queé es lo que se abandona por no resultar funcional?

Yo creo que en este periodo se disiparon mas atin lo que ya solo eran aromas
del hervor democratico inicial. La democratizacion de los centros a través de los
Consejos Escolares se debilito cada vez mas. Los proyectos educativos y curri-
culares no actuaron como catalizadores de la participacion democratica sino de
lo que podriamos denominar mas bien participacion burocratica, aunque se puede
admitir que al elaborarlos se pudieron crear todavia algunas situaciones en las
que fue posible que se dieran algunas discusiones interesantes, aunque siempre
quedaron muy reducidas en su alcance, al tener como destino primero y practi-
camente ultimo su plasmacion en documentos exclusivamente formales.

De eso que he llamado «centrocentrismon, quedaria en «agua de borrajas»
toda la parafernalia curricular, permaneciendo el centro de ensefianza como
la pieza fundamental del sistema, sin duda porque es el que va a ser objeto de
eleccion en la dinamica del mercado.

El constructivismo del que tanto se venia hablando desde mediados del
periodo anterior fue reducido a su version cognitivista mas inocua, esa que
podria denominarse la de las ideas previas, quedando desposeido de su mayor
potencialidad: la cultural, cuyo desarrollo habria llevado a un conocimiento
mayor de la infancia y la juventud, asi como a una critica de las instituciones
que las acogen cada vez peor.

Siguio, claro esta, la doble red puiblica privada, fortalecida ésta tltima ade-
mas con la cuestion del proyecto educativo, que resulto la mejor manera de darle
cobertura democratica a su viejo ideario. Junto con el proyecto curricular les
vendria de maravilla para publicitar su supuesta excelencia. La participacion de
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la comunidad educativa para democratizarlos a cambio de dinero publico pronto
se veria que no tomaba la forma, ni mucho menos, de «asalto a la Bastilla», sino
que, como bien tenian previsto los expertos que sirven lo mismo para organizar
gasolineras que institutos, los padres se comportarian como clientes encantados
de contribuir a mejorar el servicio sintiéndose como «de la casa». Metidos en esa
dinamica, algunos profesores fueron capaces de actuar con la elegancia empre-
sarial y la intrancesdencia social que caracteriza a los circulos de calidad.

De la «Ley Pertierra» a la Ley de Calidad: arribando al mercado

En este periodo las reformas surgen de dos voluntades politicas: la de un
gobierno que se va y la de quien le viene a relevar. Que, como vamos a ver,
tales reformas resulten ser complementarias, nos pone sobre la pista de que
también lo son dichas voluntades y las politicas concretas que de ellas se des-
prenden. No hay por qué extranarse; las democracias como la nuestra tienden
a un bipartidismo que permite la alternancia en lo politico y la permanencia
en lo econémico. Conviene tener esto en cuenta porque en educacion, por
aquello de los teros de la pampa que recordamos al principio, hay siempre un
griterio tremendo; donde mas ruido suene es justamente donde no ha de bus-
car quien pretenda evitar ser enganado y acabar sumando su voz al engafio a
los demas. Los intelectuales criticos tienen en esto particular responsabilidad,
porque estan obligados a utilizar su saber para buscar de otra manera. Por eso
aquellos que con el loable proposito de descender de la catedra y hacer ciuda-
dania en la arena politica sefialan al Partido Popular como el autor de una con-
trarreforma de la reforma anterior, contribuyen a una confusion general en la
que lo peor es el malgasto de energias que son tan necesarias para enfrentarse
a la situacion actual de la democracia. Las politicas del Partido Popular y del
Partido Socialista no son antagénicas en educacion como no lo son tampoco en
la economia o en la guerra, asi que contribuir a que la gente se traslade con
sus esperanzas desde Génova hasta Ferraz, es una contribucion mas bien lamen-
table de la que esta ponencia se quiere distanciar.

La Ley Orgdanica General de la Participacion, Evaluacion y Gobierno de los
centros docentes (LOGPEG) o «Ley Pertierra»®3 tuvo por objeto el ultimo reto-

43 Que la Ley tomara el nombre del ministro que la presento se debio tanto a sus insufribles siglas como a esa
peligrosa estrategia de personalizacion a la que se suele recurrir para, supuestamente, identificar al enemigo sin de-
masiado esfuerzo; de todos modos utilizaré frecuentemente esta denominacion por ser de mas comoda lectura.
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que de la politica educativa del PSOE iniciada tras el giro dado después de la
LODE. Como muy bien se dice en el editorial de Con-Ciencia Social n.° 5 «en
Espafia caminamos durante algin tiempo con el paso cambiado» porque aqui
iniciamos una reforma educativa de inspiracion socialdemocrata cuando en los
«paises de nuestro entorno» se habia iniciado ya el giro neoliberal. Era bastante
comprensible que recién saltados del camion de la dictadura al camino de la
democracia, trastabilliramos un poco hasta coger el paso para marcarlo con
las democracias del batallon occidental.

Por su parte la Reforma de Humanidades y el Documento de Bases para
una Ley de Calidad, las otras dos importantes reformas,* tienen que ver con
el hecho, una y otra vez repetido, de que cada fuerza politica que llega por pri-
mera vez al poder tiene que hacer su reforma educativa. Esta vez le tocaba el
turno al PP y no iba a dejarlo pasar, aunque, para lo mas importante hubo de
esperar a la mayoria absoluta debido a que, como se sabe, el bipartidismo camina
en nuestro pais con algunas piedras en el zapato.

El principal problema que tenemos hoy ya hemos dicho que es el del acoso
que padece la escuela publica en lo que de publico tuviera alguna vez. Tam-
bién hemos dicho que la escuela publica es la escuela democratica orientada
alaequidad. La «Ley Pertierra» y la Ley de Calidad vienen a restringir la demo-
cracia escolar en lo que sea necesario para que las escuelas de cualquier tipo
concurran en un mercado del que se dice esperar todo lo demas, incluida la
equidad. Para ello, los politicos actuales no tienen que derogar las reformas
educativas posteriores a la Ley General de Educacion;® les basta con ir desa-
rrollando algunos de los elementos democraticos que contienen para ir ade-
cuandolos a las necesidades de la sociedad de mercado en el que han de apli-
carse. Veamos algunos ejemplos de como piezas concebidas en principio para
democratizar la institucion escolar se transforman, primero en la factoria socia-
lista v luego en la popular, en componentes funcionales para configurar la
escuela como una mercancia lista para el mercado. La democracia de mercado
no es tanto una realidad conflictiva que cultiva por igual ambos términos sino
que expresa mas bien (y cada vez mas) la transmutacion de los contenidos de
la democracia en los mecanismos del mercado.

44 Ya he sefalado que no incluimos en esta ponencia lo relativo a la FP y a la Universidad con el fin de aco-
tar la extension del trabajo v el esfuerzo requerido, teniendo en cuenta, ademas, que estos dos ambitos son de tal
envergadura que no dariamos suficientemente cuenta de ellos ateniéndonos a los cuatro problemas actuales re-

levantes que hemos destacado pensando sobre todo en el profesorado de las escuelas y de los institutos.
45 La tinica Ley importante derogada en este periodo sera la LOECE, sustituida por la LODE.
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Se avanza hacia el mercado cuando se produce una mayor y mejor dife-
renciacion de los productos que concurren al mismo, cuando se procura que
los clientes estén convenientemente informados y cuando éstos tienen «liber-
tad» para elegir. Las reformas educativas en Espaifia a partir de la LODE van
sumando elementos funcionales para este proceso. Las dos tltimas («Ley Per-
tierra» y Ley de Calidad) suponen la aproximacion y desembarco en el mer-
cado sin renunciar a la democracia, pero con pleno reconocimiento del ape-
llido que a ésta le corresponde.

En la «Ley Pertierra» aparecen importantes elementos, y se da una evolucion
de otros ya existentes en el sistema educativo, que apuntan en la direccion sobre
la que luego avanzara el actual Documento de Bases para una Ley de Calidad.

Partamos, por ejemplo, del concepto de «autonomia», que es importante por-
que esta en el centro de eso que ha dado en llamarse regulacion-desregulacion,
términos que no expresan nada por si mismos, sino que han de ser considerados
en el marco de un orden de cosas y una intencionalidad politica mas general,
puesto que dependiendo de lo que se quiera hacer regulando o desregulando,
resultara que se puede favorecer el desarrollo de la escuela publica o su deterioro.

La LODE no es una Ley pensada para la autonomia de los centros, en ella
se concede mucha mas importancia a la participacion.* El «espiritu de la Ley»
apunta mas bien a controlar la autonomia de los centros privados sometién-
dolos al juego de la democracia, siempre, claro, con mucho cuidado de no
menoscabar los derechos del titular.7 Se respeta el «caracter propio» de los cen-
tros concertados, aunque se esta pensando en éste solo como mecanismo de
adscripcion confesional e inmediatamente se matiza la cuestion.*® No hay en
ella mencion alguna a lo que poco tiempo después comenzaria a difundirse

46 La palabra «autonomia» esta ausente del preambulo, y en toda la Ley aparece una sola vez que se refieraa
los centros sostenidos con fondos publicos y la posibilidad de organizarlos con cierta diferenciacion, apresurando-
se a matizar que no ha de resultar discriminador: «En la medida en que no constituya discriminacion para ningun
miembro de la comunidad educativa, y dentro de los limites fijados por las leyes, los centros tendran autonomia
para establecer materias optativas, adaptar los programas a las caracteristicas del medio en el que estén insertos,
adoptar métodos de ensefanza y organizar actividades culturales escolares y extraescolaress (LODE, Art. 15); mien-
tras, la palabra «participacion» aparece ya en el preambulo hasta ocho veces y la Ley la eleva ala categoria de uno
de sus principios: «En concordancia con los fines establecidos en la presente Ley, el principio de participacion de
los miembros de la comunidad escolar inspirara las actividades educativas y la organizacion y funcionamiento de
los centros publicos...» (LODE, Art. 1g), apareciendo mas de una veintena de veces a lo largo de texto.

47 «...la participacion de la comunidad escolar se vehicula a través del consejo escolar de centro. Ademas de
constituir medio para el control y gestion de fondos publicos, la participacion es mecanismo idoneo para atender
adecuadamente los derechos y libertades de los padres, los profesores y, en definitiva, los alumnos, respetando
siempre los derechos del titular» (LODE.Preambulo).

48 «1. Los centros concertados tendran derecho a definir su caracter propio...

2. En todo caso, la ensenanza debera ser impartida con pleno respeto a la libertad de conciencia.

3. Toda practica confesional tendra caracter voluntarios (LODE, Art. 52.1, 52.2 Y 52.3).
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como algo incontestable: el que cada centro (publico o privado) tenga que hacer
su proyecto educativo propio.

La LOGSE, a pesar de haber sido aprobada en un momento en el que ofi-
ciosamente el hecho de que cada centro tuviera proyecto educativo habia sido
ya elevado a los altares ante los que en adelante se postrarian desde el sentido
comun hasta las pedagogias académica y alternativa, tampoco dijo nada acerca
de la exigencia de que el centro elaborase este proyecto; abre la puerta a una
autonomia para la gestion economica y sefiala que los centros han de desa-
rrollar y completar el curriculo.*?

Sera la «Ley Pertierra» la que recoja las «profundas» aportaciones que el
consorcio de psicologos y expertos en organizacion venian realizando, y que
habian adquirido estatuto legal a través de los distintos Reglamentos de Cen-
tros, para, sin soltar la liana del discurso democratico, agarrar la del mercado.
Lo tunico que aporta esta ley a la cuestion del proyecto educativo es su inte-
rés en que éste se haga publico,” insistiendo en ello una y otra vez para dejar
claro su propésito de facilitar esa informacion a los padres.3' Con esto, el pro-
vecto educativo se va configurando como un elemento util para la diferen-
ciacion, lo cual ha de sumarse a la busqueda de una mayor autonomia en la
gestion.>

El Documento de Bases para una Ley de Calidad en Educacion avanza en
este proceso. La diferenciacion se denomina ahora «fortalecimiento institu-
cional», que se hace depender de la autonomia, la direccion y la evaluacion.>3
La autonomia pedagogica y los Proyectos Educativos se plantean como ins-

49 «1. Los centros docentes completaran y desarrollaran el curriculo de los niveles, etapas, ciclos, grados y
modalidades de ensefianza en el marco de su programacion docente [...J.

4. Las Administraciones educativas fomentaran la autonomia pedagogica y organizativa de los centros y fa-
voreceran y estimularéan el trabajo en equipo de los profesores |...]» (LOGSE, Art. 57).

50 «El Titulo 1 trata de la participacion en el gobierno de los centros, de la participacion en actividades com-
plementarias y extraescolares y de los Consejos Escolares de ambito intermedio, y regula también la autonomia
de gestion de los centros docentes publicos, 1a elaboracion y publicacion de su proyecto educativo y la autonomia
en la gestion de los recursos» (LOPEG, Exposicion de Motivos, pag.io).

51 «Las Administraciones educativas estableceran el marco general y colaboraran con los centros para que
éstos hagan piblico su proyecto educativo asi como aquellos otros aspectos que puedan facilitar informacion so-
bre los centros ...» (LOPEG, Art. 6.2).

52 «La Administraciones educativas podran delegar en los 6rganos de gobierno de los centros publicos la ad-
quisicion de bienes, contratacion de obras, servicios, suministros |...] Las Administraciones educativas podran re-
gular, dentro de los limites que en la normativa correspondiente se haya establecido, el procedimiento que per-
mita a los centros docentes publicos obtener recursos complementarios...» (LOPEG, art. 7.2y 7.3).

53 Asi, menciona entre los principios de calidad educativa «el fortalecimiento institucional de los centros
educativos, mediante el refuerzo de su autonomia, la profesionalizacion de la direccién y un sistema de verifica-
cion de los procesos y los resultadoss (Documento de Bases..., pag. §).
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trumentos para favorecer la diferenciacion, pudiendo llegar a configurarse estu-
dios bien distintos en unos centros y en otros.>

Si consideramos la evolucion del uso de la evaluacion la veremos también
crecientemente al servicio de la diferenciacion, al ir asociandola con su publi-
cidad.

La LODE no se ocupa practicamente de este tema de la evaluacion, ni, por
tanto, del interés de hacer publicos los resultados. En tiempos de esta Ley no
se estaba pensando en darles criterios a los padres para elegir entre centros
sino en darles cauces de participacion.

La LOGSE, en pleno viraje del rumbo inicial de la reforma, creo el Instituto
Nacional de Calidad y Evaluacion (INCE), aunque, ciertamente, nada se dijo
entonces de la publicacion de los resultados que se obtuvieran, sino que el des-
tino que en principio se dijo que se les asignaria a éstos seria el de proponer
mejoras a la Administracion.> Sera la «Ley Pertierra» quien le preste una aten-
cion especial al tema de la evaluacion (le dedica todo el titulo IIT) volviendo a
insistir, como ya hemos visto que hizo con el proyecto educativo, en que los
resultados irian destinados a informar al publico,3° es decir, a servir como ele-
mento de diferenciacion y criterio de eleccion de centro.

El Documento de Bases para una Ley de Calidad afiade mas, pero de lo
mismo. Con ella la evaluacion se dispara, se hara por areas, asignaturas, eta-
pas, se estableceran estandares de rendimiento por materias, etc. En realidad
no tiene que hacer muchos cambios,>” ni siquiera se preocupa en destacar en
el texto que los resultados se haran publicos, sin duda porque se considera ya
algo obvio.5® De hecho, es esto lo que se viene haciendo ya con los datos que

54 No solo por las diferencias que se podran establecer segtin los itinerarios que cada cual potencie sino tam-
bién dentro de cada itinerario: «La autonomia pedagogica de los centros educativos permitira que en ellos se ofrez-
can proyectos educativos que refuercen y amplien determinados ambitos del curriculo: lingiiistico, humanistico,
cientifico, artistico, las Tecnologias de la Informacion y la Comunicacion v otros que en el futuro puedan regla-
mentariamente establecerses (Documento de Bases..., pag. 20).

No se debe pasar por alto el caracter cerrado que van a tener estos itinerarios. Al menos funcionaran dos me-
canismos de cierre: ciertas asignaturas como el latin, y el hecho de que se pueda enviar obligatoriamente a los
alumnos repetidores a un itinerario determinado.

55 «La evaluacion del sistema educativo se orientara a la permanente adecuacion del mismo a las demandas
sociales y a las necesidades educativas v se aplicara sobre los alumnos, el profesorado, los centros, los procesos
educativos y la propia Administracion» (LOGSE, Art. 62.1).

56 «Las Administraciones educativas informaran a la comunidad educativa y haran publicos los criterios y
procedimientos que se utilicen para la evaluacion de los centros, asi como las conclusiones generales que en di-
chas evaluaciones se obtengan ...» (LOPEG, Art. 29.4).

57 Al parecer se piensa cambiar el nombre poniéndole Instituto Nacnona] de Evaluacion y Calidad al que hoy
se denomina igual, s6lo que de Calidad y Evaluacion (Documento de Bases..., pag.28).

58 De ello no se habla en el texto, aunque en la sintesis inicial de un documento de presentacion del mismo
difundido por el Ministerio con fecha 11 de marzo de 2002 si se dice refiriéndose a las «evaluaciones de diagnsti-
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ofrece el INCE. Unos datos en los que nunca falta la referencia a los diferen-
tes resultados obtenidos en los centros publicos y en los privados (aqui no opera
el eufemismo «sostenidos con fondos publicos», sino que se pone especial cui-
dado en distinguir entre publicos y privados) para precisar, en la inmensa mayo-
ria de los casos, que los resultados son mejores en los centros privados que en
los publicos, lo cual ha llevado a que en mas de una ocasion el Propio Consejo
Escolar del Estado se sintiera en la necesidad de llamar la atencion sobre tal
manera de proceder.>

Podriamos continuar analizando otros aspectos interesantes como, por ejem-
plo, los criterios de admision de alumnos, pero no es posible examinar aqui
todas las cuestiones. Diremos, sin embargo, algo acerca de los «itinerarios», que
parece que son, junto con la revalida, el asunto elegido como plato fuerte de
la ruidosa confrontacion con la que escenifican sus minusculas diferencias los
dos partidos que pretenden apropiarse en exclusiva el escaso juego democra-
tico que nos va quedando.

Ninguno de los episodios reformistas posteriores a la LOGSE habia cues-
tionado la comprehensividad en las aulas introducida por dicha ley. Si se debe
reconocer, sin embargo, que en los centros se vienen aplicando diversas medi-
das, en general toleradas por las administraciones de uno u otro signo, para
organizar grupos de alumnos buenos y grupos de alumnos no deseados. Y tam-
bién se debe reconocer que la comprehensividad aplicada a rajatabla solo en lo
que tiene de escolarizacion, pero completamente abandonada en lo que se
refiere a los cambios didacticos y organizativos necesarios que ésta requiere,
viene creando en la educacion secundaria unos problemas realmente muy gra-

co» que se haran por areas y asignaturas, que «estas evaluaciones tendran un caracter orientador para los centros,
los alumnos y las familias, y mantendran debidamente informada a la opinion publica sobre el rendimiento del
sistema educativor (Documento de Bases, pag. VII).

5% «Este Consejo Escolar del Estado no considera relevante que los resultados sean mejores en los centros pri-
vados que en los publicos. En estos informes no se tiene en cuenta el nivel socioeconomico de las familias, que es
una variable fundamental en el rendimiento escolar.

Las posibilidades de seleccion de los alumnos a la hora de la matriculacion y a lo largo del proceso educati-
vo por parte de los centros privados y concertados permite un alumnado mas homogéneo y proveniente de sec-
tores sociales mas favorecidos. Los centros publicos tienen que atender a todo tipo de alumnado |...].

Por tanto, mientras no se analice la variable socio-economica, los resultados estaran sesgados.

El Consejo Escolar del Estado considera que en todas las evaluaciones del rendimiento escolar deberia in-
cluirse la variable socio-economica con expresa mencion de su incidencia en los distintos tipos de centro.

El Consejo Escolar del Estado constata como la evaluacion se realiza sobre los resultados, aciertos o respuestas
adecuadas, del alumnado a distintas pruebas académicas y se deja sin evaluar como afecta al resultado de estas
pruebas tanto el tipo de alumnado y su extraccion social, como los medios con los que cuenta el centro de refe-
rencia (Informe sobre el estado y situacion del sistema educativo. Curso 199g-2000. Ministerio de Educacion Cultura y
Deporte. Consejo Escolar del Estado, pags. 19-20).
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ves, que nos deben preocupar por sus perniciosos efectos para la escuela publica,
dado que el deterioro de la vida en los centros y en las aulas no solo llevara a
los alumnos académicamente mas integrados hacia la escuela privada, sino
que condenara a los que queden en la publica a desenvolverse en un contexto
crecientemente degradado, poco recomendable muchas veces para su cons-
truccion como estudiantes y como ciudadanos.

El problema que plantea el Documento de Bases para una Ley de Calidad
es que con el establecimiento de itinerarios no solo se renuncia a la compren-
hensividad en las aulas, camino por el que no cabia esperar que fuera el PP, sino
que se va a desarrollar un decisivo elemento de diferenciacion y distincion entre
centros, con lo cual éstos, como productos educativos, van a salir al mercado
con ofertas de muy distinta calidad dirigidas a alumnos de distinto tipo.”
Quizas para saber que hemos llegado definitivamente al mercado, no habria
hecho falta otra cosa que leer los cuatro primeros parrafos del Documento de
Bases para una Ley de Calidad. En tan corto trecho se repite dos veces literal-
mente que la educacion es «un articulo de primera necesidad» (pag. 2). Diria-
mos que ya nadie duda, ni el Ministerio actual esconde, que éste es el destino
de la escuela «sostenida con fondos publicos». Hasta un autor al que le debe-
mos tanto como Mariano Fernandez Enguita, citado al principio por advertir-
nos acerca de la posibilidad de que en educacion nos dieran gato por liebre,
considera que un poco de mercado no le vendra mal a la escuela publica para
corregir varios problemas, entre ellos el de un profesorado que se apropia de
la institucion (1999, 2001).”"

Hablando de gatos, hay que decir que la actual ministra de Educacion, con-
tinuando el camino emprendido por quienes hace ya tiempo se entregaron a

60 «Los criterios generales para la admision de alumnos en los centros sostenidos con fondos publicos son
Jos siguientes: la renta anual per capita de la unidad familiar, la existencia de hermanos matriculados en el cen-
tro y la proximidad del domicilio. Asi mismo se podra considerar ademas el expediente académico en los casos
_gue reglamentariamente se determine.
Para los centros que dispongan de alguna especializacion curricular, se podra, reglamentariamente, estable-
ger criterios adicionales que se correspondan con las caracteristicas propias de la oferta educativa del centro, ta-
Jes como las calificaciones de las asignaturas cursadas que tengan relacion con la especializacion del centros (Do-
eumento de Bases... Ley de Calidad, pag. 21).
. 61 «Estado y mercado se cuentan, por mds que pese a quienes se empenan en presentarlos como las fuentes
de todos los males, entre los grandes hallazgos de la humanidad. Son, ciertamente, opuestos, pero complementa-
[...) Gracias a ellos hemos abandonado el reino de la necesidad para entrar en el de la libertad y la abundan-
aunque no todos por iguals (FERNANDEZ ENGUITA, 2001, pag. 76).
«Es verdad que la ensenanza publica se encuentra hoy, como cualquier otro servicio del Estado de bienestar,
un fuego cruzado en el que participan el neoliberalismo, la sacralizacion del mercado, el gobierno de la de-
, etc., pero su principal enemigo no esta fuera sino dentro: son esos profesores para los que el centro es tan
un lugar de trabajo, de un trabajo por el que sienten escaso entusiasmo, aquellos que durante el tltimo de-
io han logrado, una vez tras otra, conseguir mds por menos« (FERNANDEZ ENGUITA, 1999, pag. 80).
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la idea de que no importa si el gato es blanco o negro con tal de que cace rato-
nes, ha decidido encomendarle esa mision a quien ya la Ley Pertierra descu-
brio como el personaje clave para interpretar al felino: el director; asi que parece
que va a ser éste el encargado de someter a los ratones, principales sospecho-
sos de carcomer lo poco que de publico le queda a la escuela publica.

La evolucion de la figura del director es una buena pista para mirar, ya desde
el pantalan del mercado, lo lejos que la democracia va quedando de la escuela.

Con la LODE el director era elegido por el Consejo Escolar, que, a su vez,
decidia también sobre los miembros del Equipo Directivo que éste le propo-
nia. Si no funcionaba esa via la Administracion solo estaba facultada para nom-
brar un director con caracter provisional por un ano. Incluso en los centros
concertados el titular tenia que llegar a acuerdos con el Consejo. No era el direc-
tor por lo tanto, la figura clave de la organizacion escolar.”

La LOGSE pas6 como sobre ascuas por este asunto.” Sin embargo, la «Ley
Pertierra», redactada cuando los expertos en organizacion habian hecho ya su
trabajo destacando la necesidad del liderazgo, de la profesionalizacion, de la
figura del manager empresarial, etc. etc., le dedicara todo un capitulo (el III)
a la figura del director. Se siguio manteniendo su eleccion por el Consejo Esco-
lar pero garantizando que salieran «os mas adecuados»,"* lo cual constituye
sin duda una mejora tan grande de la democracia que pronto sera trasvasada
a todos los ambitos donde ésta tenga vigencia, porque no es poca ventaja la de
garantizar, nada menos, que salga el mejor. Con esta Ley el director ya pasaria
a ser quien designara a su equipo, y la Administracion se reservo la posibili-
dad de nombrar a directores importados de otros centros y por cuatro anos.

El Documento de Bases para una Ley de Calidad da un paso mas en el
mismo camino. Lo primero que se plantea es acabar con las molestas adhe-
rencias democraticas: hay que «... aclarar qué es participacion y qué es direc-
cion ..., dice explicitamente,”s para luego dejarse de elecciones democraticas

62 Por ejemplo, en esta Ley (LODE) se le dedican al Director de los centros publicos s6lo tres articulos de la mis-
ma; menos de los que le dedica al Consejo Escolar; y comparte con los organos colegiados el ser 6rgano de gobierno.

63 «Las Administraciones educativas favoreceran el ejercicio de la funcion directiva en los centros docentes
mediante la adopcion de medidas que mejoren la preparacion y la actuacion de los equipos directivos de dichos
centros (Art. 58.3). Y no dice mas.

64 «La eleccion del Director debe ser el resultado de un procedimiento que garantice al maximo el acierto de
la comunidad, de modo que sean seleccionados para desempenar la direccion los profesores mas adecuados y me-
jor preparados para realizar la tarea de direccion, al tiempo que se asegura un funcionamiento 6ptimo de los equi-
pos directivos y el ejercicio eficiente de las competencias que tienen encomendadas» (LOPEG, Exposicion de Mo-
tivos, pag. 8)

65 «La reforma propone desarrollar la profesionalizacion de la funcion directiva. Hace falta volver a estable-
cer los derechos y deberes de los actores de la comunidad educativa, aclarar qué es participacién y qué es direc-
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y optar por una comision que seleccione al director (ya habia dicho el minis-
tro Pertierra que habia que arreglarse democraticamente para no fallar, garan-
tizando que saliera el mas adecuado), pudiendo éste permanecer hasta 15 afios
en el cargo. Esta claro que tendremos menos democracia a cambio de buscar
mas eficacia. Lo unico malo es que si la escuela es menos democratica (nunca
lo fue demasiado ni se hizo mucho para que lo fuera, es verdad) sera también
menos publica (cosa que tampoco se puede decir que haya sido demasiado).
Que la inspeccion ya no sea nada parecido a aquello que se decia al ini-
ciarse la reforma, pretendiendo hacer de ella una funcion abierta temporal-
mente al profesorado, mas colaboradora y orientadora pedagogicamente que
otra cosa, es algo que viene ocurriendo desde hace tiempo, pero en esta ponen-
cia, va lo hemos dicho, no nos es posible ocuparnos de todo, de manera que
- habremos de conformarnos solo con llamar la atencion sobre la distancia abis-
mal que hay entre lo que se dijo y lo que es, sefialando una vez mas a la «Ley
Pertierra» como la que vino a consagrar el cambio que, sobre la figura del ins-
pector, se venia dando desde algunos afos atras.
Con respecto al incremento de la atencion a lo formal en detrimento de lo
real, creo que se puede decir que en este periodo, mas que aumentar o dismi-
nuir uno u otro, lo que ocurre es que su relacion cambia de signo. Una vez que
los centros tuvieron formalizados sus proyectos educativo y curricular, los feno-
menos de «colegialidad fingida»* (en su version negativa) a que habia dado
lugar el proceso de elaboracion de los mismos en muchos centros (en otros, no
pocos, ni siquiera hubo que fingir, sino que sencillamente se practico el «pase
gremial»”” de la manera mas insolente y también tolerada), la presion de los
documentos formales fue cediendo, pero lo hizo al mismo tiempo que volvia
a ganar posiciones la vieja jerarquizacion, el control y la division del trabajo.
—
, v volver a definir la figura del Director, sus competencias, su autonomia y, por tanto, la autoridad que nece-
ta para ejercer su responsabilidad, de la que ahora careces (Documento de Bases... Ley de Calidad, pag. 6)
66 «Esta cultura se caracteriza por un conjunto de procedimientos burocraticos formales dirigidos a aumen-
ar la importancia que, dentro de la institucion, tienen la planificacién conjunta, el asesoramiento, y otras formas
trabajo en colaboracién |...] Todas estas iniciativas son fabricaciones administrativas disefiadas para poner en
a la colegialidad en centros donde raramente ha existido antes nada parecido [...] En su versién mas nega-
fiva, no obstante, la colegialidad fingida puede reducirse a ser un mal sucedaneo administrativo de cultura do-
ente colaborativa. Esta requiere mucho mas tiempo, atencion y sensibilidad que la veloz implantacién de cam-
bios superficiales. Si se hace y se usa mal, la colegialidad fingida puede disminuir la motivacién de los profesores
jra continuar trabajando juntos. La construccion de culturas colaborativas conlleva un largo viaje de desarrollo;
¥ no hay atajos ficiless (FULLAN, 1994, P4gs. 154-155).
67 Raimundo Cuesta utiliza esta expresion para referirse a la actitud «se acata pero no se cumple» que va ca-
iz6 la respuesta del profesorado de Ensefanza Media a las propuestas de los Cuestionarios de Geografia e

H a del Plan de Estudios de Bachillerato de 1953, con respecto a sus recomendaciones acerca de la necesidad
B que la ensefianza fuera mas activa (CUESTA, 1997, pag. 285).
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La «Ley Pertierra», por mas que incluyera la palabra «participacion» entre
las que figuran en su extenso titulo (Ley Organica de la Participacion, la Eva-
luacion y el Gobierno de los centros docentes»), no esta pensada para la misma,®
sino para las otras dos que la acompanan: «evaluacion y gobierno». Y dentro
del gobierno lo que sobre todo importa en ella es la figura del Director, En rea-
lidad viene a reconocer por dénde estaban yendo las cosas desde hacia tiempo
en lo que respecta a las relaciones de la Administracion educativa con los cen-
tros. Una vez utilizadas las aportaciones de los psicopedagogos v expertos en
organizacion para darle forma y salida a la que se llamo «la reformav, las aguas
fueron volviendo a su sitio sin que en muchos centros llegaran a estrenarse las
nuevas técnicas de trabajo en grupo que aquellos difundian importandolas del
mundo empresarial.

El desdén de la Administracion actual hacia los proyectos curriculares de
los centros™ se debe seguramente en parte al distanciamiento que se quiere
tener con el lenguaje mas utilizado por las reformas de los gobiernos anterio-
res, con respecto al cual han proliferado las burlas entre el profesorado peda-
gogicamente mas conservador’” con el que ahora sintonizan los nuevos res-
ponsables del Ministerio; pero sin duda también expresa claramente que se
han terminado los intentos (discursos, mas bien) de participacion, colabora-
cion, consenso, equipo, etc., y que se impone la vuelta a la estructura jerar-
quica en la organizacion escolar.

68 Las dudas acerca de esta afirmacion pueden despejarse consultando el cap. I («De la participacions) de di-
cha Ley para comprobar su magro desarrollo. Como atinadamente ha senalado el Profesor Santos Guerra «Se tra-
tade una curiosa ley sobre la participacion que en lugar de desarrollarla la restringe potenciando el poder del Di-
rector como 6rgano unipersonal y recortando las atribuciones del Consejo Escolar (www.quadernsdigitals.net).

69 Ni una sola vez se hallan mencionados éstos en el Documento de Bases para una Ley de Calidad.

70 No conviene perder de vista el hecho de que es perfectamente compatible ser pedagégicamente conser-
vador y mantener una identidad, incluso cierta militancia socio-politicamente progresista. Incoherencia esta que
pone de manifiesto el inmenso poder alienante que tiene el sentido comun sobre la educacion, capaz de sortear
impunemente los controles mentales mas criticos, los cuales pueden, sin embargo, operar eficazmente ante otro
tipo de tergiversaciones de la realidad. Un buen ejemplo de convivencia de un discurso ideologicamente radical
¥y pedagogicamente conservador, puede verse en GRACIAN (2001), en el que se dan cita la reaccion contra una su-
puesta pedagogizacion de la ensefanza, culpable de todos los males, y una, al parecer, militancia antineoliberal:
«El tipo de pedagogia en el que se incardina la reforma es heredero de un modelo suave de educacion frente al re-
presivo tradicional, asi como del modelo constructivista, basado en la autonomia de un sujeto, capaz de crear su
propio proceso de aprendizaje, curiosamente hoy en perfecta sintonia con el individuo autonomo neoliberal, des-
contextualizado social y politicamente [---] Enla realidad de la ensefianza cotidiana, ese conjunto de pedagogias
se ha transformado en retérica demagogica destinada al peor uso de psicologos, papas v alumnos, reacios a cual-
quier esfuerzo, eternos quejicas, «expertos» en motivacion V autoestima que, naturalmente, si no se produce solo
es achacable a incompetentes, corporativos e inadaptados profesores.» ( GRACIAN, 2001, pag. 27).

Evidencia de la confusion reinante es que un texto como este mereciera primera pagina en una publicacion
como Le Monde Diplomatique; mas atin si consideramos que un par de meses mas tarde se insistiria en una cri-
tica de las reformas en la misma linea ( DUFOUR, 2001).
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Que ahora, en pleno auge del neoliberalismo, el curriculum vaya a estar
mas regulado desde arriba que nunca, y que se vuelva a una radical separa-
cion entre la direccion y las practicas pedagogicas, pone claramente en crisis
la idea de que el curriculum abierto y las técnicas de trabajo en grupo eran
cunas del neoliberalismo que pretendia entrar en los centros a través de la des-
regulacion. Como se puede ver ahora con toda claridad, las politicas neolibe-
rales tendentes a entregarlo todo en manos del mercado, son perfectamente
compatibles con curriculos cerrados y estructuras organizativas jerarquizadas,
lo mismo que pueden prescindir de toda referencia al constructivismo, a cual-
quier otra psicologia o pedagogia psicoldgica. Y se podra prescindir también de
todo lo demas, porque el elemento clave que va a condicionar lo que se haga
en las aulas no sera el programa oficial por si mismo, ni las programaciones
de centro, departamento o aula, sino la existencia de pruebas de evaluacion
estandarizadas y otros eventos examinatorios como la revalida o las pruebas
que se piensan aplicar en el tercer ciclo de primaria. Para que todo eso vaya
bien, basta con un equipo directivo de confianza.

Las tradiciones corporativas y disciplinares no fueron sustancialmente alte-
radas en todo el proceso de reformas. La renovacion pedagogica no las puso en
peligro porque se circunscribia a su militancia, la reforma experimental las
amenazo desde tan lejos que muchos no llegaron a enterarse de la existencia
de la misma, las tecnologias curriculares y organizativas fueron perfectamente
esquivadas por buena parte del profesorado, bien arropado por el trabajo de
las editoriales. No es de extranar que tampoco fueran puestas en peligro durante
este ultimo periodo, una vez abandonado desde la Administracion cualquier

' intento de abordar la revision de las practicas pedagogicas machaconamente
vigentes, orientandose mas bien, ya durante la ultima etapa del PSOE, a culti-
var el fatalismo sobre las posibilidades de cambiar al profesorado, lo que ven-
dria a justificar la necesidad de introducir dinamicas de competitividad y mer-

©ado como una via para estimular la mejora de la calidad. Tras la llegada del
PP se trataria de justificar lo mismo, pero esta vez presentando al profesorado
eomo victima de los pedagogos, con el fin de ganarse demagogicamente su
apoyo.

Tras la llegada de la comprehensividad con la LOGSE, las resistencias a la
‘misma habian ido en aumento, aunque de manera mas bien inespecifica dado
el escaso desarrollo profesional del gremio para situarse intelectualmente ante
los problemas de la ensefianza y elaborar respuestas a los mismos que sean
‘capaces de superar el mero descontento. La ola de malestar se levanto sobre
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todo contra los alumnos, imposibles de evitar, a ella se asocio pronto la soco-
rrida ideologia del descenso del nivel”' y la conocida reclamacion de una «vuelta
a lo basico, todo lo cual formé parte de la reaccion conservadora’ que en
Espana daria lugar a la reforma de las humanidades y a un nuevo Decreto de
Ensenanzas Minimas (diciembre, 2000), recuperando unos programas incom-
patibles con cualquier practica pedagogica minimamente respetuosa con los
principios basicos de un aprendizaje que no sea sélo memoristico.

Para la innovacion educativa las cosas han ido desde hace tiempo de mal
en peor, como hemos visto. La pedagogia, culpada de todos los males de la ense-
nanza sin haber estado alli siquiera, no tiene hoy quien le escriba. El Docu-
mento de Bases para una Ley de Calidad presenta lo que, segun todos los indi-
cios, va a ser la alternativa a esa pérfida sefiora que ha destrozado la ensefanza,
y, sobre todo, los institutos. La pedagogia va a ser sustituida por la «cultura del
esfuerzo».” En no pocos cenaculos donde se dan cita quienes se declaran defen-
sores de todos los saberes, excepto los pedagogicos, corre el champan ante tal
descubrimiento, sobre todo porque se refiere solo a los alumnos.

De ahora en adelante

No mucho antes de morir Pierre Bourdieu (2002) dejo escrito que «basta con
leer el informe de la Organizacion Mundial de Comercio (OMC) sobre los servi-
cios para conocer la politica educativa que tendremos en cinco afios» (pag. 3).

71 Para un critica de la misma resultan mas que aconsejable el libro de BaupgLor, Christian v EsTaBLET, Ro-
ger. El el educativo sube. Morata, Madrid, 1990. También Husen, Jorsten: ¢Ha descendido el nivel?> En FERNANDEZ
ENGUITA, Mariano (editor): Sociologia de la Educacion. Lecturas bdsicas y textos de apoyo. Ariel, Barcelona, 1999, pags
405-421. Mas recientemente y en un plano mas concreto y actual, referido a las falacias con las que los gobiernos
del PP vienen intoxicando a la opinion publica acerca de la supuesta situacion catastrofica de nuestro sistema de
ensefanza, puede verse el articulo de GiL, Daniel y ViLcHEs, Amparo.: «La “Ley de Calidad” el informe de la OC-
DEy la mejora de la ensefianza de las cienciass. También GIMENO SACRISTAN, José: «Discutamos los problemas. De-
bate entornoala Ley de Calidads, ofrece datos interesantes que permiten una vision mas equilibrada de este asun-
to de la que nos ofrecen el gobierno y los medios de comunicacion.

72 Enlo que respecta a la ensefianza de la Historia, esta reaccion conservadora ha sido detalladamente ana-
lizada y expuesta en el editorial del n.° 5 de Con-Ciencia Social. Al respecto puede consultarse también (Rozaba,

2000).

73 El documento «profundiza» en el hallazgo viniendo a sefalar que el esfuerzo requiere motivacion y ésta
los itinerarios: «La cultura de esfuerzo es la garantia del aprendizaje porque sin esfuerzo no hay aprendizaje real
Pero igualmente cierto es que no hay esfuerzo sin motivacion. Por eso, el esfuerzo se hara ‘cultura’ en nuestro sis-
tema educativo s6lo si en éste se equilibran los aprendizajes con las motivaciones. Estas son muy diversas, por-
que dependen de aptitudes, capacidades e intereses que no pueden ser las mismas en todos.

Por eso, otro instrumento importante de la reforma es el desarrollo de itinerarios educativoss (Documento
de Bases... Ley de Calidad, pag. 4).
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Esta organizacion propone incluir a la educacion entre los servicios que pue-
den ser liberalizados, sometiéndola a las normas que rigen en el comercio inter-
nacional. Las consecuencias de las politicas neoliberales en educacion han sido
ya bien estudiadas atendiendo a lo ocurrido en paises «de nuestro entorno» que
van por delante en su aplicacion, de modo que, en muchos aspectos es relati-
vamente facil saber lo que va a ocurrir.”

De todos modos, puesto que hemos realizado un recorrido viniendo desde
atras, al finalizarlo podemos recapitular lo que principalmente ha quedado de
las reformas tras la criba que sobre las mismas fue sistematicamente aplicando
ese proceso por el cual la democracia vino a hacer las paces con su pareja, el
mercado. A partir de esa realidad podremos pensar algo sobre el inmediato
futuro y como debiéramos abordarlo.

Con respecto a la escuela publica han ido quedando aquellos aspectos de
las reformas que obstaculizaban o impedian el desarrollo de su caracter publico.
Quedo, sobre todo, la doble (triple) red escolar; todo hace pensar, ademas, que
en el futuro tendra mas vias. Si los centros van a poder especializarse en deter-
minados itinerarios y seleccionar a sus alumnos incluso por el expediente aca-
démico, todo parece indicar que en secundaria vamos a tener al menos cuatro
tipos de centros (ver grafico n.° 8). En primer lugar, algunos centros publicos
y privados concertados que, con una orientacion practicamente asistencial,
recogeran al alumnado mas conflictivo, sin ninguna posibilidad escolar, ni,
seguramente, social; chicos y chicas a los que practicamente solo algunos cen-
tro publicos, organizaciones no gubernamentales y puede que algunas ecle-
siasticas dedicadas a la caridad, estaran dispuestas a recoger. En segundo lugar,

74 El libro de Whity, Power y Halpin (1999) presenta un detallado estudio al respecto. En sintesis se podrian
resumir los efectos de estas politicas en los siguientes:

¢ Una acentuacion de las desigualdades en el sistema educativo.

® Un acercamiento del papel de los directores escolares al de los gestores empresariales.

. e Una precarizacion del trabajo de los profesores.

® Una vuelta a las formas tradicionales de ensenar, quedando hipotecada la innovacion por la necesidad de
obtener buenos resultados en las evaluaciones.

o Invasion de un clima de competitividad en el conjunto del sistema.

® Cambio en el sentido de la participacion de los padres, pasando éstos a comportarse como clientes.

¢ Etc.

Quizas sea César Cascante (1990, 1990, 1995, 2000) quien primero y mas atinadamente establecio una rela-
cion entre las reformas del periodo del PSOE y las politicas neoliberales. Al menos en Asturias, y en el contexto
de las sesiones de debate organizadas en la Plataforma Asturiana de Educacion Critica, bastante antes de publicar
algo al respecto, anticipé con lucidez este tipo de politicas, compartiendo actualmente con varios miembros de
esta organizacion la negativa a considerar adecuado todo intento de explicar la situacion actual a partir del esta-
blecimiento de un antes y un después del ascenso del PP al poder, contrariamente a lo que hace, por ejemplo, Vi-
NAO (2001), quien tras exponer de manera breve pero muy clarificadora en qué consisten este tipo de politicas, en
una segunda parte, aborda la cuestion en Espania renunciando a entrar en lo ocurrido antes de 19g6.
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centros publicos y privados concertados (mas de los primeros que de los segun-
dos) con proyectos educativos modestos v bajos rendimientos en las pruebas
estandarizadas, que escolarizaran a un alumnado mayoritariamente orientado
aitinerarios de escaso prestigio. En tercer lugar, centros publicos, privados con-
certados y alguno privado, de pago, con altos resultados en las pruebas de eva-
luacion externa, bien situados por tanto en el ranking que se establezca, con
itinerarios, programas y marketing destinados a las familias mejor informadas
y con ambiciosas programaciones escolares familiares, que seguiran un enfo-
que propedéutico de los estudios universitarios. Y, por tltimo, los centros pri-
vados no concertados, destinados a la elite. Lo significativo de la red no sera
va la dualidad publica-privada, sino que la red se organizara en funcion de la
«calidad» real o percibida de los distintos tipos de centro. La escuela publica se
reducira a ser la de titularidad del Estado, pero no tendra nada internamente
(o tendra muy poco) de publica, estando entregada a la competitividad v al
mercado, lo mismo que la mayor parte de la privada.”

Se mantendra la escolarizacion hasta los dieciséis afios, pero pronto que-
dara poco de la comprehensividad en las aulas al poder segregarse a los alum-
nos en itinerarios; incluso desaparecera de gran parte de los centros, al poder
éstos especializarse y elegir determinadas condiciones de admision.

Este sera el escenario en el que nos encontraremos trabajando pronto. Muy
probablemente gran parte de nosotros estaremos en centros puiblicos del segundo
nivel mencionado. La escuela publica democratica v equitativa nunca ha exis-
tido, pero a partir de ahora estaremos cada vez mas lejos de ella.

A una escala mayor nos quedara hacer todo lo posible para tratar de evitar
que los centros publicos acepten entrar en una dinamica de competitividad
con los privados y entre ellos mismos, al asumir estos acriticamente el juego
de los indicadores de calidad. De todos modos, en esto es posible que no se
pueda conseguir mucho mas que poner a salvo la propia conciencia individual
y algunas mas.

Se mantendran también la jerarquizacion, la division del trabajo v el con-
trol, que habian sido cuestionados en la fase mas democratica de las reformas,

75 Estas son las conclusiones a las que llegabamos los miembros de la Plataforma Asturiana de Educacion
Critica en el ultimo debate realizado sobre la cuestion (22 de marzo de 2002) que verso sobre el Documento de Ba-
ses para una Ley de Calidad. En los ultimos afios esta organizacion regional ha situado la cuestion de la escuela
publica en el centro de sus preocupaciones, habiendo realizado numerosas actividades (jornadas, sesiones de dis-
cusion, presentacion de textos y debate de los mismos, comunicados, etc.) destinados a contribuir a la clarifica-
cion del profesorado v la ciudadania sobre esta cuestion, tratando de evitar que los centros publicos acepten una
dinamica de competitividad entre ellos
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pero que iniciaron una pronta recuperacion tras la llegada, primero, de los dise-
nadores del curriculum y mas tarde de los expertos en organizaciones eficaces.
Todo hace pensar que la democracia en los centros, frustrada apenas conce-
bida, no tendra otra oportunidad en mucho tiempo. Se mantendra la partici-
pacion de los padres para organizar actividades extraescolares y otros eventos,
los cuales pondran en ella mas entusiasmo cuanto mas contribuya a la distin-
cion, es decir, todo lo contrario de lo que seria una participacion democratica
orientada a la equidad.

De todo el entramado del marco curricular con el que se reviso la primera
reforma no quedaran mas que los niveles de concrecion, cada cual, Gobierno
Central y Comunidades Autonomas, reclamando el suyo, convertidos los mini-
mos en maximos v por lo tanto anegando las posibilidades de desarrollo de los
niveles mas proximos al aula. No quedara nada de la fundamentacion cons-
tructivista ni de todo lo demas. Tal vez, si se estima necesario, perviviran algu-
nas pautas para programar que puedan ser utiles para el control, pero, con toda
seguridad no habra que lidiar mucho con los engorrosos proyectos curriculares
y educativos (en realidad, hasta ahora el que no quiso tampoco lo hizo). Ahora
bien, sera muy dificil librarse de las presiones de las pruebas estandarizadas,
que dejaran bien claro para todo el mundo lo que se estima como conocimiento
realmente valioso, v, con ese poder, condicionaran todo lo demas, haciendo muy
dificil 1a indagacion de los profesores en busca de formas de ensefnar mas acor-
des con los nuevos tiempos y con los nuevos alumnos que éstos producen.
Salvo raras excepciones, veo pocas posibilidades de organizar una pedago-
gia critica en el nivel de cada centro de ensefianza. No crei en el «centrocen-
~ trismo» cuando mas impulso tuvo, asi que, a la vista de los resultados, no me
voy a convertir al mismo ahora, ni pienso hacerle concesion alguna al mundo
académico, tan unanime en la afirmacion de que los profesores deben traba-
' jar en equipos colaborativos en los centros, como remiso a aplicarse a si mismo
el cuento. Creo que para los tiempos que vienen sigue teniendo validez el tra-
bajo individual en el aula y en casa, inserto en un trabajo colectivo llevado a
cabo en organizaciones como Fedicaria, la Plataforma Asturiana de Educacion
Critica, los MRPs y otras, en el seno de las cuales podamos apoyarnos formando
grupos seguin intereses afines, y sobre el trastondo de unos minimos de teoria
¥ préctica compartidas.™

76 Este tipo de organizaciones independientes me parecen muy necesarias para el mantenimiento de una
ncia critica de las teorias, las practicas v las politicas educativas. Para cumplir esta funcion habran de estar
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Nada queda, salvo en los reservados recintos de unas pocas aulas, de las
practicas pedagogicas innovadoras que fueron invitadas a la mesa en tiempos
de la primera reforma. Estan, sin embargo, plenamente vigentes, crecidas incluso,
las tradiciones de larga duracion en cuanto a las formas de ensenar y de ser del
profesorado, aunque esto no quiere decir, en absoluto, que gocen de buena salud.
Incluso con el apoyo institucional del que a partir de ahora van a gozar, no se
les puede arrendar la ganancia, porque las cosas estan cambiando tanto, que
incluso los buenos alumnos que anora ese amplio sector del profesorado resis-
tente a toda reforma, comienzan a dar muestras de inadaptacion a esa escuela
tradicional que no es tanto que vuelva sino que no se ha ido nunca, al menos
del todo. En este sentido, se puede decir que el ultimo giro conservador de las
reformas traido por el PP es, en lo pedagogico, un camino a ninguna parte.””

Un periodo de confrontacion entre la vieja escuela y las nuevas formas de
ser nino, nifia o joven, ya ha comenzado, aunque todavia se encuentra, en
parte, confundido con los problemas de la escolarizacion comprehensiva. Se
equivocan quienes creen que quitados de encima los que ellos llaman «obje-
tores escolares», los otros, se comportaran como reclutas sumisos a las mas
arcaicas formas de instruccion. Las situaciones pueden ser muy diversas, es
cierto, porque las propias pedagogias tradicionales no cursan por igual en unos

contextos que en otros,” pero no es arriesgado pronosticar que, lo mismo que

por encima de la simplificadora, enganosa y cinica confrontacion bipartidista a la que tienden las democracias
«avanzadas», asi como ser liberadas de las absorbentes tareas sindicales y de partido, por otra parte imprescindi-
bles, pero que deben ser desempenadas siempre como servicios temporalmente prestados a la sociedad, dada su
dificil compatibilidad con el ejercicio de una critica que incorpore unos minimos de reflexion intelectual no hi-
potecada por el tipo de juego (con frecuencia irracional y bastante sucio) que impone la lucha por el poder fren-
te a otras organizaciones, y en el seno mismo de éstas. Por idénticas razones habran de ser independientes tam-
bién de los grupos que luchan por el poder académico, acercandose a dichas esferas solo con el interés de buscar
el saber que toda critica solvente requiere incorporar.

Desde tal posicion, las tres organizaciones citadas, ademas de otros documentos, han generado diversos tra-
bajos sobre las reformas educativas. Al respecto pueden consultarse los editoriales de los numeros 4 y 5 de Con-
Ciencia Social, ademas del articulo de Juan Mainer (2001), por lo que se refiere a Fedicaria; en lo que respectaa la
Plataforma Asturiana de Educacion Critica, el documento colectivo mas importante producido es el titulado «Por
una revision critica de la reforma educativa. Ante el traspaso de competencias a la Comunidad Autonoma de As-
turias» (1995); por su parte, la Federacion de Movimientos de Renovacion Pedagogica de Madrid, ha distribuido re-
cientemente un documento que, con todo lo que tiene de discutible en muchos aspectos (que para eso es) cons-
tituye un ejemplo de como se pueden abordar estas cuestiones sin tener que alinearse tras uno u otro de los tan
poco atractivos contendientes que pretenden monopolizar en nuestro pais el debate sobre la educacion y sobre 1a
politica en general.

77 Tal y como acertadamente lo senala en su titulo el muy citado editorial del n.” 5 de Con-Ciencia Social: «En-
tre el ‘revival' y el festival contrarreformista: el retorno de la historia escolar a ninguna parte» (pag. 5). También
Ramon Lopez Facal (2002) emplea una expresion similar en uno de sus tltimos trabajos: «Contrarreforma educa-
tiva: o camifo a ninguress.

78 En su tesis doctoral sobre La produccion del conocimiento escolar en la clase de Histora, siguiendo a Stodols-
ki (1991) Javier Merchan ha observado que las practicas pedagogicas varian en funcion del contexto: «...en el aula
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ocurrio con lo militar, la objecion ira en aumento y con ella el rechazo de la
escuela.”” Es posible incluso que estemos asistiendo al final del modelo de edu-
cacion tecnocratico de masas y a las puertas de otro con formas de escolariza-
cion mas funcionales para una sociedad escindida en tres tercios, de los que
uno de ellos es la elite y el otro los excluidos.

Viene esto a proposito del «qué hacer» de los profesores criticos en la escuela.
Creo que, en primer lugar, como siempre, hay que estudiar, y hacerlo para
conocer la magnitud de los cambios tecnologicos y sociales que se estan pro-
duciendo en la sociedad y qué consecuencias tienen en la construccion de esos
individuos, nuestros alumnos, para los cuales trabajamos.” En segundo lugar
habra que actualizar nuestras ideas pedagogicas alternativas, introduciéndolas
en la practica por las grietas que siempre van a quedar entre la puerta del aula
por donde entrara toda la corte de examinadores dispuesta a baremar la efica-
cia, y la ventana por la que intentaran saltar los alumnos, hartos de una insti-
tucion anclada en un pasado todavia reciente en el tiempo cronologico, pero
sideralmente lejano en el espacio sociocultural.

Habra que aumentar, en el contexto mas inmediato, la capacidad de nego-
ciacion con una realidad seguramente muy adversa, estando, hasta donde se
pueda, por encima de la institucion escolar que nos estan disenando. Creo que
individualmente hariamos bien en combinar el mayor respeto hacia ese sec-
~ tor del profesorado anclado en practicas pedagogicas conservadoras pero no
malintencionado con los alumnos y la escuela publica, con el rechazo mas enér-
gico de las actuaciones que, con pretextos como el nivel, la calidad o la exce-
lencia, aborden los previsibles conflictos que se daran en las aulas y en los cen-
tros, solo pensando en los intereses de ese amplio sector del profesorado
- profesionalmente mal preparado y atn peor dispuesto civica y moralmente.

se reelabora el conocimiento histérico y ello ocurre mediante las practicas pedagogicas mas frecuentes. Hemos
¥isto que esas practicas no obedecen sélo al propésito de la transmision de informacion sino que deben mucho
también a las caracteristicas del contexto en el que se desarrollan y, sobre todo, a la necesidad que tienen los pro-
fesores de controlar la conducta de los estudiantes y de someterlos de manera permanente al escrutinio exami-
natorio» (pags. 188-11g).
| ™ Dado que el pensamiento pedagogico no es patrimonio de ningan gremio profesional, no es dificil encon-
trar en la prensa diaria atinadas referencias a este cuestion. He aqui una muestra: «Hay otras muchas razones que
explican el desconcierto de la ensefianza. Incluso de la ensenanza elitista. El impacto de las nuevas tecnologias,
gue dejan en taparrabos a las vetustas convenciones didacticas; la crisis del libro, que sigue siendo, no obstante,
wehiculo didactico principal. Y por ultimo, el progreso entre los jovenes del pensamiento simultaneo (fruto de su
lestete televisivo, de la estética del videoclip, de la practica del zapping) en abierto contrate con el clasico pensa-
miento lineal que propugnan sus profesoress (PUIDVERD, 2002).

80 Como muy dicen los autores del libro «Tristes Institutoss (CONTRERAS, GARCIA ¥ RIVAS, 2000, pag. 207) «...n0
n en nuestras aulas porque seamos tolerantes sino porque tienen derecho a estar ahi y a ser atendidos, y so-
los responsables de intentar darles una respuestas.
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Por suerte, aquel concepto de desalienacion y pedagogia critica que con
tanto desdén rechazo en su dia la administracion educativa regional asturiana,
nos es hoy tremendamente ttil para afrontar los problemas que tenemos y que
amenazan con ser ain mayores en el futuro. En realidad, todo lo que en estos
anos hemos tenido que ir haciendo al margen o en contra del devenir de las
reformas, nos ha servido para entrenar, porque mas o menos es lo que habre-
mos de seguir haciendo, sin dejarnos despistar por los oportunistas aspavien-
tos de quienes aprovechan las tltimas reformas para clamar al cielo porque no
gobiernan ellos.

Quiero terminar destacando un punto de acuerdo con quien va a seguirme
en el uso de la palabra, de este modo, por grandes que puedan ser las discre-
pancias, que no lo sé, aseguraremos un buen entendimiento en algo tan impor-
tante como la conviccion de que para innovar necesitaremos lo que, por otra
parte, siempre ha sido necesario: «vocacion, pasion, compromiso v otros atri-
butos» (CARBONELL, 2000, pag. 112). Entre estos ultimos, ademas del interés inte-
lectual por el propio trabajo, en el que tantas veces he insistido, estoy de acuerdo
en que ha de figurar también el de ser capaces de desarrollar una pedagogia
afectiva. No hace mucho afirmé ante los estudiantes de pedagogia que no puede
haber calidad sin calidez. Estoy seguro de que ambas estaran presentes en el
IX Encuentro que abre esta ponencia.
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e Los nuevos programas siguen respondiendo a loginas disciplinares. f

e Moderada reaccion de las comunidades académicas a los cambios en los Fees ’

programas. 1 ’
e Auge v posibilidades de la renovacion pedagogica alternativa. Innova- “ ‘
o Sin avances en el desarrollo profesional docente. cién |

|
et

! t }

e Mantenimiento de los cambios estructurales introducidos por la LGE.
o Legitimacion constitucional de la doble red piblica-privada.
LA NECESIDAD
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GRAFICO 3
«EL CAMBIO»

EL AZAR

¢ Triunfo electoral del partido socialista.

* Acercamiento a los Movimientos de Renovacion Pedagogica y a la pedagogia progresista.

¢ Cambios en las corrientes que se estudian y se difunden en la pedagogia académica mas
progresista.

} { f

* Se piensa en hacer mas publica la escuela «sostenida con tk)t]d(_)s_pL{P)AIi:
cos», mediante los conciertos. Escuela |
* Lademocratizacion de la ensenanza alcanza el que va ser su techo mas| ptblica |
alto. i
e Paralizacion de las reformas emprendidas por la UCD. it
¢ Discurso oficial de «los profesores protagonistas de la reforma. |
e Critica de los modelos tecnologicos introducidos en los afos setenta. B.urm.:fa-
* Error de plantear la reforma como «experimental» pensando en gene- s
ralizarla luego |
e Las tradiciones no se sintieron amenazadas de cerca. Tradi- [
¢ No hubo reaccion contra el primer impulso reformista. ciones ‘
¢ Auge de modelos que vinculan la reforma curricular y la formacion del ‘
profesorado. Innova- |
.

Gran dinamismo de ideas y practicas innovadoras, pero pocos funda-| ¢ién
mentos. |

} t }

® Mantenimiento, regulacion y legitimacion democratica (participacion y control) de la doble
red publica-privada.
LA NECESIDAD
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GRAFICO 4
DE 1.A LODE A LA LOGSE

EL AZAR

e El pragmatismo politico se impone sobre el primer discurso de «el cambio».
e Gran huelga del profesorado de 1988.

¢ Abandono de la reforma experimental.

e Reforma curricular orientada segiin la propuesta de César Coll.

b

e No hayun auténticoiimpulso ala democraticion a partir de las vias crea- | Escuela |\

das por la LODE. ptiblica
e Aparicion de propuestas académicas de organizacion de los centros orien- Burocra-| |
tadas a los grandes proyectos (pedagogico, curricular, etc.). tizacion

e Entran en juego egregios representantes de las disciplinas, desplazando
a los renovadores mas atrevidos. Tradi-
e Lareaccion interna no es muy grande. La amenaza a las tradiciones y a| ciones
las reglas del campo profesional se perciben todavia lejanas.

o Pérdida de impulso innovador en las esferas oficial y alternativa. /
e Importacién de vocabulario sin marco teorico.
e Abandono de la primera orientacion de los Centros de Profesores. /

} ! t

o Se mantiene la doble red, pero no se avanza en el auténtico control democratico de la
escuela publica, ni mucho menos de la privada.
LA NECESIDAD
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GRAFICO 5
DE LA LOGSE A LA «LEY PERTIERRA»
EL AZAR
¢ Alianza ticita entre psicologos y expertos en organizaciones eficaces.

Fin de toda veleidad refomista alterntiva.

} f

f

Avance de lo piblico con la comprehensividad, pero resolucion de ésta

PoNENCIA MARCO

[T

.
solo en su vertiente de escolarizacion. Escuela
¢ Orientacion decidida hacia la organizacion, la evaluacion, la eficacia, la publica 1
direccion, etc. J
* Auténtica explosion del reglamentismo (Proyectos Educativos, Curri- ﬁ'
culares, etc.). Burocra- |
* Introduccion de corrientes organizativas procedentes del campo empre- | tizacion ‘
sarial. ]
* Medidas que apoyaron un ethos profesional poco inclinado a la compre- |
hensividad en el profesorado de secundaria (condicion de catedratico,
plazas en Universidad). Tradi-
¢ Vulnerabilidad de las propuestas reformistas a la critica del mero sen-| ciones ’
tido comun. Fortalecimiento de las resistencias. [
o Caracter lampedusiano de la reforma curricular. !
* No se aborda una auténtica formacion del profesorado para la compre- "
hensividad. Innova- |
* Orientacion al «centrocentrismo» que dificulta la existencia de otros focos| cién }
dj: inno}'aci(fm. i a

} l

* Mantenimiento de la doble red que impide una real comprehensividad del
* Funcionalidad de todo lo que sirva para la diferenciacion entre centros.
LA NECESIDAD
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GRAFICO 6
DE LA «LEY PERTIERRA» A LA LEY DE CALIDAD

EL AZAR
e Cristalizacion en la «Ley Pertierra» de las aportaciones de los expertos en organizacion

empresarial.

® A nuevo gobierno, nuevas reformas.

} } }

e Piezas antes concebidas para democratizar se convierten ahora en fun-

|
: o E |
cionales para el mercado (autonomia, participacion...). S‘Cbl:f’la
e Proyecto educativos y curriculares destinados a la diferenciacion. pubneR, |
|
. . . . . . |
A partir de ahora se llamara «fortalecimiento institucional».
e La direccion y la evaluacion como claves del fin de las reformas PSOE Burocra- |

v comienzo de las del PP,
o Regreso de la jerarquizacion, el control y la division del trabajo.

tizacion |

e Mantenimiento de las tradiciones, primero por abandono de la atencion
as pedagogicas, y después por defensa demagogica de un

a las practic

profesorado, al parecer, victima de la pedagogia. Tradi- i
e Resistencia activa a la comprehensividad ciones ;
[® Cultivo de la ideologia del «descenso del nivel». ‘
e Reaccion del conservadurismo pedagogico. ‘
| Malos tiempos. El peso de los nuevos programas v de las pruebas estan-| Innova- |
! darizadas. ‘

t t t

e Mantenimiento de la doble red publica-privada.

sino que se cruza y se combina con ella.
LA NECESIDAD
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Aparicion de una nueva doble red asistencial de elite que no se superpone a la anterior



78 PoNENcIA MaARCO

GRAFICO 7
DE AHORA EN ADELANTE

EL AZAR
¢ Cambios coyunturales, en funcion de la logica bipartidista.

f f f

Mantenimiento de la comprehensividad solo como escolarizacion, pero

cada vez menos dentro de las mismas aulas y de los mismos centros.
* Progresivo distanciamiento de una escuela publica, democratica y equi- | Escuela 1

tativa. publica |
¢ Trabajar contra la competitividad entre centros publicos y contra la doble ‘
(triple) red. {
¢ Mantenimiento de la jerarquizacion, la division del trabajo y el control. Buroc;
¢ Niveles de concrecion: los minimos convertidos en maximos. tizacion ;
. |

Triunfo del conservadurismo pedagogico, sin que se le pueda «arrendar
la ganancia».

¢ Tolerancia con los conservadores pedagogicos no mal intencionados.
Beligerancia frente a quienes defiendan inmoralmente sus intereses con
argumentos como el nivel, la calidad, la excelencia, etc.

¢ Presion de las pruebas estandarizadas y otros eventos examinatorios.

* Trabajo individual en el aula y en casa, insertado en plataformas criti-
cas.

¢ Estudio e incorporacion de nuevas ideas pedagogicas a las aulas.

 Capacidad de «negociacion» con una realidad adversa.

¢ Vocacion, pasion, compromiso y otros atributos como el interés inte-
lectual por el propio trabajo y la calidez en la relacion con el alumnado.

Innova- ‘
cion |

! t t

* Se mantendra la segregacion cruzando la doble (triple) red publica-privada y la triple fun-
cion propedéutica-elite.
LA NECESIDAD
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GRAFICO 8
RED ESCOLAR EN UN FUTURO PROXIMO

FUNCIONES ;

Propedéutica con | Propedéutica con

Elite
malos resultados | buenos resultados

Asistencial

algunos muchos algunos ninguno

PUBLICA

algunos algunos muchos algunos

CENTROS
PRIVADA
(concertada)

ninguno ninguno algunos muchos

PRIVADA

(de pago)




