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debate

Alcance y perspectivas de una reforma
educativa: la experiencia espanola

César Coll* y Rafael Porlan**

Todas las reformas educativas tienen
en comin la aspiracion de inducir
procesos de transformacion y cambio di-
rigidos aresolver los problemas que, en un
momento determinado, se detectan en el
sistema educativo y a mejorar su funcio-
namiento y resultados, es decir, a mejorar
la satisfaccion de los agentes directamente
implicados (profesorado, alumnado, fami-
lias) y a asegurar un mejor y mas adecuado
cumplimento de las funciones que, como
tal sistema educativo, se le atribuyen. Sin
embargo, las reformas educativas difieren
también significativamente entre si aten-
diendo a los objetivos y finalidades que
persiguen, a los aspectos o dimensiones
del hecho educativo que aspiran a trans-
formar y a las estrategias adoptadas para
impulsar los procesos de cambio y trans-
formacidn que constituyen surazon de ser;
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todo ello, por supuesto, en el contexto de
las funciones de naturaleza diversa que la
sociedad, y los diferentes grupos sociales
que la conforman, proyectan sobre la edu-
cacion escolar.

Las reformas educativas:
caracteristicas, dimensiones
y tipologias

Asi, cabe establecer una diferencia entre
reformas globales y reformas parciales o
sectoriales, de tal manera que mientras las
primeras afectan al conjunto del sistema
educativo, las segundas limitan sus aspira-
ciones a transformar o modificar determi-
nados aspectos o vertientes del mismo: la
educacion infantil, pongamos por caso; o
el bachillerato; o la formacién profesional;
o la formacién del profesorado; o el curri-
culo; o los sistemas de supervision; o la
planificacidon y distribucion de recursos; o
la organizacion y gestion de los centros
educativos; o los procedimientos y crite-
rios para reclutar al profesorado; o los
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procedimientos y criterios para la admi-
sion del alumnado; etcétera. Las reformas
educativas, segun sean globales o parcia-
les, hacen intervenir estrategias de disefio,
de planificacion y de implantacion muy
diferentes. Asimismo, suelen poner en
marcha dinamicas distintas de transfor-
macién y cambio y suelen enfrentarse,
para alcanzar los objetivos y finalidades
que persiguen, a dificultades y proble-
mas de orden muy diverso. Su impacto,
sus efectos sobre el funcionamiento real
del siste ma educativo y la movilizacion
social que generan suelen ser también
distintos.

Su ocurrencia, ademds, responde a ne-
cesidades sociales y politicas y a patrones
temporales diferentes: las reformas globa-
les responden por lo general a la necesidad
sentida en un momento histérico determi-
nado de revisar en profundidad la organi-
zacion y funcionamiento del sistema
educativo como consecuencia, general-
mente, de cambios sociales, politicos, eco-
némicos y culturales igualmente pro-
fundos; las reformas parciales o sectoria-
les, por el contrario, suelen responder a
disfunciones o desajustes en el funciona-
miento del sistema educativo que estan, o
al menos asi se perciben, més acotados,
razén por la cual los sistemas educativos
se encuentran casi permanentemente en
una situacion de reforma parcial o secto-
rial de tal o cual aspecto de su organiza-
cién y funcionamiento. En realidad, las
reformas globales y parciales suelen arti-
cularse en un patrén caracteristico que
puede describirse simplificadamente co-
mo sigue: tan pronto como comienza la
implantacion efectiva de una reforma glo-
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bal, se pone de manifiesto la existencia de
desajustes mas o menos importantes que
obligan a acometer reformas parciales di-
rigidas a neutralizarlos; llega un momen-
to, sin embargo, que estas reformas
parciales se muestran ineficaces para ha-
cer frente a los desajustes detectados y
surge otra vez la necesidad, que suele
coincidir con la toma de conciencia de
cambios significativos en los &mbitos so-
cial, politico, econémico o cultural, de
revisar la adecuacion del sistema educati-
Vo en su conjunto a la nueva situacion,
reiniciandose de este modo un proceso que
conduce a una nueva reforma global.
Otra distincién util para reflexionar y
analizar las reformas es la que se refiere a
los aspectos o dimensiones del sistema
educativo que se eligen como foco de los
procesos de cambio y transformacion. Se-
glin donde se ponga el acento, nos encon-
tramos en un extremo las llamadas
reformas estructurales, es decir, aquellas
cuyo objetivo prioritario es modificar la
organizacion del sistema educativo, por
ejemplo, la organizacion de las diferentes
etapas y ciclos en los que se organiza la
educacion escolar; los procedimientos y
criterios que regulan el acceso de una eta-
pa a la siguiente o de un ciclo al siguiente;
el establecimiento de itinerarios o vias
formativas diferenciadas; la ampliacion
de la educacion obligatoria, etcétera; y en
el otro extremo, las reformas que centran
sus esfuerzos en incidir sobre determina-
dos factores o variables que se consideran
determinantes de la calidad de la ensefian-
za que imparten los profesores y de la
educacion que reciben los alumnos, por
ejemplo, la formacién del profesorado,
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tanto inicial como en servicio; la metodo-
logia de la ensefianza; el curriculo que han
de seguir los alumnos; los materiales di-
décticos y curriculares que se utilizan; las
estructuras de organizacion y gestion de
los centros educativos; las condiciones
econdmicas y sociolaborales del profeso-
rado; los recursos materiales, de equipa-
miento y econémicos con los que cuentan
los centros y los profesores para el cum-
plimiento de sus funciones; las estructuras
de supervision, asesoramiento y apoyo al
profesorado; las estructuras de orientacion
educativa, psicopedagdgica y profesional
al alumnado, etcétera.

Como sucede con todas las clasifica-
ciones, especialmente cuando se eligen los
extremos, también ésta tiene algo de arti-
ficioso. Es dificil encontrar reformas que
puedan calificarse como puramente es-
tructurales o puramente cualitativas. In-
cluso, las reformas educativas que dan
prioridad a los cambios estructurales tra-
tan a menudo de incidir sobre aspectos
cualitativos; de la misma manera, las re-
formas con objetivos esencialmente cuali-
tativos exigen con frecuencia cambios
estructurales para poder ser llevadas a
cabo. De todos modos, y pese a la impli-
cacion que comporta, la distincion sigue
siendo util, pues seglin se centren los es-
fuerzos y los recursos en una u otra ver-
tiente asistiremos con toda probabilidad a
unas dindmicas de cambio sensiblemente
distintas y se utilizaran estrategias de im-
plantacién y surgiran dificultades y pro-
blemas en el transcurso de su puesta en
practica igualmente distintos.

También el horizonte temporal es dis-
tinto en ambos casos. Las reformas estruc-
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turales suelen tener un horizonte temporal
y un calendario de implantacion preciso.
No sucede lo mismo con las reformas cua-
litativas. Asi, por ejemplo, si se decide
ampliar la ensefianza obligatoria de ocho
a diez cursos —como sucede en el caso de
la reforma educativa espafiola—y se esta-
blece el curso 2000-2001 como fecha para
culminar dicha ampliacion, puede afir-
marse que, salvo que se modifique la pla-
nificacion inicial, el cambio —estructu-
ral— se habra producido completamente
en el curso 2000-2001. Por el contrario, si
se decide dirigir los esfuerzos a mejorar el
perfeccionamiento y la actualizacion del
profesorado en servicio poniendo en mar-
cha unnuevomodelo de formacion a partir
del curso 1993-94 —como sucede tam-
bién en el caso de la reforma educativa
espafiola—no se puede decir que a partir
de esa fecha se habra consumado el cam-
bio: por una parte, sus efectos se consta-
taran a medio y largo plazo; por otra
parte, no hay tope, no hay limite de exi-
gencia para seguir intentando mejorar,
aun m4s, el perfeccionamiento y la ac-
tualizacion del profesorado, por muy po-
sitivos que hayan sido los efectos de los
cambios introducidos.

Permitasenos todavia aludir muy bre-
vemente a otras tres distinciones que pue-
den ayudarnos a entender las caracte-
risticas de cualquier reforma educativa y,
por lo tanto, a valorar mejor su alcance y
limitaciones. La primera se refiere a los
colectivos que tienen la iniciativa y el
protagonismo en la definicion y gestién de
los procesos de cambio que se pretende
promover. Los extremos corresponden, en
este caso, a las llamadas reformas de aba-
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Jjo-arriba, en las que la iniciativa y el pro-
tagonismo recaen sobre los colectivos mas
directamente implicados en el hecho edu-
cativo —sobre todo, el profesorado, y més
raramente el alumnado y las familias—
reservandose a las instancias de la admi-
nistracion educativa la responsabilidad de
apoyar el proceso, de crear las condiciones
adecuadas y de adoptar las medidas opor-
tunas para su generalizacion; y a las refor-
mas de arriba-abajo, en las que se da
justamente la situacion contraria, es decir,
son las instancias fesponsables de la admi-
nistracion educativa las que asumen el
protagonismo y la iniciativa en la defini-
cién y gestion del cambio. Ni qué decir
tiene que las cautelas apuntadas a prop6-
sito de las dicotomias anteriores son igual-
mente validas en este caso: ninguna
reforma educativa tiene a nuestro juicio la
més minima posibilidad de ser llevada a
cabo si no cuenta en principio con la dis-
posicién favorable, la implicacién y la
participacion de un amplio sector de los
colectivos que, en ultimo término, han de
llevarla a cabo, fundamentalmente del
profesorado; e inversamente, los procesos
de transformacion y cambio impulsados
desde abajo por determinados grupos o
sectores del profesorado tienen a nuestro
entender pocas posibilidades de generali-
zarse al conjunto del sistema educativo si
no cuentan en un momento dado con el
apoyo mas o menos decidido de la admi-
nistracion educativa.

Las otras dos distinciones conciernen
mas bien a los referentes ideoldgicos, epis-
temolodgicos y disciplinares desde los cua-
les se analizan las necesidades de cambio
de un sistema educativo y se deciden las
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transformaciones y los cambios concretos
que una reforma trata de promover e im-
pulsar. De este modo, encontramos una
primera distincién entre, por una parte,
reformas cuyo disefio, planificacion y es-
trategias de implantacion responden esen-
cialmente a la légica de la racionalidad
cientifico-técnicay, por otra, reformas que
responden més bien a una racionalidad
prdctica o incluso, a una racionalidad cri-
tica, en el sentido que habitualmente se da
aestas expresiones en las ciencias sociales
y en las ciencias de la educacion (cf., por
ejemplo, Grundy 1991). La diferencia
esencial entre ellas, de la que se derivan
todas las demads, reside en las categorias
ideoldgicas y epistemoldgicas utilizadas
para decidir y acometer los procesos de
cambio. Muy suscintamente, las reformas
que responden a un esquema de racionali-
dad técnica tienden a analizar el sistema
educativo exclusiva o fundamentalmente
en términos de eficiencia y de relacion
costes/beneficios, sin cuestionarse las fun-
ciones y finalidades de la educacion esco-
lar a cuyo servicio se pone la eficiencia, al
tiempo que suelen proponer cambios y
transformaciones basados en la aplicacién
al campo educativo de conocimientos
cientificos y tecnolégicos, cuyo origen se
encuentra a menudo en otros campos del
saber o de la actividad humana, suscepti-
bles de mejorar dicha relacidon costes/be-
neficios. Por su parte, las reformas que
responden a un esquema de racionalidad
préctica, si bien en principio no parten de
un cuestionamiento de las finalidades y
funciones de la educacion escolar, suelen
buscar sus categorias de andlisis en la
practica educativa y dirigir sus propuestas



de cambio y transformacion a modificar
las condiciones concretas en las que se
desarrollan los procesos educativos en los
centros y en las aulas. Por ultimo, las
reformas inspiradas en un esquema de ra-
cionalidad critica se caracterizan por su-
bordinar toda su aproximacién y sus
propuestas a un andlisis, una valoracion y
un cuestionamiento de las finalidades y
funciones de la educacion escolar.
Aunque la descripcion precedente tien-
de a identificar el referente ideoldgico y
epistemoldgico de las reformas educati-
vas, de hecho no siempre sucede asi. A
menudo, las reformas educativas que res-
ponden en principio y globalmente a es-
quemas de racionalidad critica incluyen, al
mismo tiempo, propuestas concretas que
encuentran su justificacién en esquemas
mds o menos locales de racionalidad préc-

Educacion y

tica o cientifico-técnica; asimismo, refor-
mas educativas globalmente tributarias de
enfoques cientifico-técnicos pueden aca-
bar generando de hecho procesos y dina-
micas de cambio muy cercanas a una
racionalidad préctica e incluso favorecer y
potenciar, en determinadas circunstan-
cias, propuestas y actuaciones animadas u
orientadas por esquemas de racionalidad
critica. A ello hay que afiadir, de nuevo,
que es muy dificil encontrar una reforma
educativa concreta que responda plena-
mente a una u otra de estas categofias;
no lo es tanto, sin embargo, encontrar en
todas las reformas una tendencia domi-
nante, que por lo general, y en lo que
concierne a las reformas globales de los
sistemas educativos, suele ser la que cor-
responde a esquemas de racionalidad
cientifico-técnica.
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La dltima distincién que conviene recor-
dar, muy estrechamente relacionada con la
anterior, pero sin embargo distinta, es la
relativa a las fuentes disciplinares utiliza-
das como marco prioritario de referencia
tanto para analizar las necesidades y caren-
cias del sistema educativo, como para deci-
dir y formular las propuestas concretas de
transformacion y cambio que toda refor-
ma educativa comporta. Asi, atendiendo a
las fuentes disciplinares prioritarias, pode-
mos encontrar reformas fuertemente ins-
piradas en la psicologia, en la sociologia,
en la pedagogia, en la organizacion esco-
lar, en la planificacién y gestion de recur-
sos €, incluso, aunque més raramente, en
laeconomia, en la antropologia, en la cien-
cia politica, etcétera. La propia compleji-
dad del sistema educativo imposibilita
atenerse estrictamente a una sola discipli-
na como marco de referencia para abordar
una reforma educativa, lo cual no obsta
para que, en la mayoria de los casos, una
o varias disciplinas adquieran de hecho un
protagonismo destacado, como lo indican
algunas expresiones habitualmente utili-
zadas para caracterizar tal o cual reforma:
"es una reforma muy socioldgica", "muy
psicoldgica", "muy pedagdgica", "muy or-
ganizacional", etcétera, o para hacer una
valoracion negativa de la misma, en cuyo
caso las expresiones utilizadas para carac-
terizarla varian ligeramente: "es una refor-
ma sociologista", "psicologista",
"pedagogista", "burocratica", "adminis-
trativista", etcétera.

Esta somera —y con toda seguridad
excesivamente simple— descripcion de
algunas dimensiones pertinentes para ca-
racterizar las reformas educativas no tiene
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como finalidad provocar un debate o una
reflexion genérica sobre las ventajas e in-
convenientes de las diversas alternativas
en presencia. No es nuestro interés, en este
articulo, discutir en abstracto sobre qué es
mejor, plantear una reforma global del
sistema educativo, o por el contrario em-
prender una serie de reformas parciales;
como tampoco es contraponer genérica-
mente las reformas estructurales con las
reformas cuyo objetivo fundamental es
incidir sobre los factores que determinan
la calidad de la ensefianza; si es preferible
apostar por la formacién del profesorado,
por los cambios en los procedimientos y
criterios de planificacién y gestiéon de los
recursos, por la busqueda de nuevas for-
mas de organizacén y funcionamiento en
los establecimientos docentes o por el
cambio curricular; o aun, glosar las venta-
jas que, indefectiblemente y en toda cir-
cunstancia, habrian de seguirse de la
utilizacién prioritaria del conocimiento y
de las teorias de una u otra disciplina —
psicologia, pedagogia, sociologia, organi-
zacion escolar, etcétera— y denunciar las
limitaciones o sesgos que, también inde-
fectiblemente y en toda circunstancia,
comportarian otras elecciones.

El interés de tales confrontaciones es
esencialmente académico y el intento de
profundizar en ellas nos situaria de entrada
en una posicién poco favorable para ana-
lizar un caso concreto y real de reforma
educativa y valorar su alcance y sus pers-
pectivas. Y ello por tres razones. En pri-
mer lugar, porque estas confrontaciones
conducen a centrarse en algunos ele-
mentos o aspectos de la organizacién y
funcionamiento del sistema educativo,
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privilegiando unos sobre otros, cuando en
realidad la clave para analizar y valorar los
procesos de cambio en educacion reside
mas bien en las complejas interacciones
que se establecen entre ellos. En segundo
lugar porque, como ya hemos sefialado,
las reformas educativas casi nunca, por no
decir nunca, se corresponden con catego-
rias puras. Y en tercer lugar, porque es
imposible analizar, comprender y valorar
una reforma educativa, los procesos de
cambio y tranformacion que impulsa, las
dificultades que encuentra su implanta-
cion y los resultados a los que llega, si no
se tiene en cuenta el contexto histdrico,
social, politico, econémico y cultural en el
que se plantea, los problemas a los que
intenta aportar una solucion, los objetivos
que persigue y las condiciones en las que
se lleva a cabo.

En esta misma linea de argumentacion,
es evidente el riesgo que implica tomar
una experiencia de reforma, sacarla del
contexto en el que ha tenido lugar e inten-
tar trasladarla o aplicarla mecanicamente
en un contexto distinto. La probabilidad
de errar cuando se procede de este modo
es muy elevada, tan elevada que no pa-
rece un procedimiento muy recomenda-
ble. Nos atreveriamos, incluso, a decir
que es un procedimiento abiertamente
no recomendable. No estamos afirman-
do, entiéndasenos bien, que no pueda
derivarse beneficio alguno del conoci-
miento de otras experiencias de reforma
educativa, que nada es generalizable de
un contexto a otro. Estamos afirmando
simplemente que la utilizacién de las
experiencias ajenas no puede ni debe
consistir en una trasposicién mecanica y
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directa, sino que exige, siempre y necesa-
riamente, un esfuerzo de contextualiza-
cionydereinterpretacion.

Nada pues mas lejos de nuestra inten-
ci6n que presentar la experiencia de refor-
ma educativa que estamos viviendo ac-
tualmente en Espafia como un modelo sus-
ceptible de ser imitado y aplicado —o por
el contrario, de ser rechazado y descarta-
do— sin mas, en otros contextos. Nuestro
objetivo, mucho mas modesto, pero tam-
bién con toda seguridad mas util, es for-
mular una serie de reflexiones y valora-
ciones sobre el alcance y las perspectivas
de la reforma educativa espafiola. Se trata
de una reforma que comporta unas opcio-
nes concretas en las dimensiones anterior-
mente mencionadas y en otras que no
hemos mencionado, pero que son igual-
mente relevantes. De acuerdo con las con-
sideraciones precedentes, no vamos a
polemizar sobre si estas opciones son 0 no
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las adecuadas en términos genéricos.
Nuestro proposito es presentar estas op-
ciones, tratar de comprender por qué se
han tomado, aportar informacion sobre su
puesta en practica y formular valoraciones
al respecto.

Tal vez convenga precisar de entrada,
no obstante, que nuestra exposicion no va
a ser neutra. Estamos convencidos de que,
tal como aparece dibujada en la Ley Orga-
nica de Ordenacion General del Sistema
Educativo (LOGSE), lareforma educativa
ofrece un conjunto de propuestas utiles
para hacer frente a algunos de los retos
mas importantes con los que se enfrenta
nuestro sistema educativo, de tal manera
que su puesta en préctica, si se realiza en
las condiciones adecuadas, puede suponer
un impulso decisivo a los procesos de
transformacion y cambio que exige la su-
peracion de dichos retos. Este convenci-
miento va a teflir sin duda inevitablemente
nuestra exposicion, lo cual no significa en
absoluto que renunciemos a subrayar las
limitaciones y los errores de planteamien-
to y de aplicacién que, a nuestro juicio,
también existen. Mas bien lo contrario,
conscientes como somos de nuestra falta
de neutralidad, trataremos de destacar es-
pecialmente los errores y limitaciones.
Entre otras razones, porque creemos que
es de éstos, de los que cabe esperar ense-
fianzas utiles tanto o mas que de los posi-
bles aciertos.

Para llevar a cabo nuestro propdsito,
organizamos el resto de este trabajo en
cuatro apartados. En primer lugar, nos de-
tendremos en el por qué y el para qué de
la actual reforma educativa espafiola; es
decir, en los problemas, disfunciones y
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desajustes del sistema educativo que estan
en su punto de partida, en las necesidades
de transformacion y cambio surgidas de la
toma de conciencia de dichos problemas,
desajustes y disfunciones y en las finalida-
des y objetivos prioritarios establecidos a
partir de esta toma de conciencia. En se-
gundo lugar, nos centraremos en e/ gué de
lareforma educativa; se trata, en este apar-
tado, de presentar de manera sucinta, tanto
los principales cambios estructurales
como los principales procesos de transfor-
macién e innovacion orientados a mejorar
la calidad de la ensefianza que aspira a
promover e impulsar la reforma. En tercer
lugar, nos ocuparemos del cdmo de la
reforma, es decir, de las estrategias adop-
tadas para su planificacién y puesta en
préactica, asi como de algunos factores de
naturaleza diversa que han condicionado
y condicionan fuertemente a nuestro jui-
ciosu implantacion y generalizacion. De
este modo, mediante aproximaciones su-
cesivas y complementarias, trataremos
de identificar las principales caracteristi-
cas de la reforma educativa espafiola en
relacion, entre otras, con las dimensiones
anteriormente mencionadas, de analizar
las razones susceptibles de dar cuenta de
estas caracteristicas y de valorar critica-
mente su mayor o menor adecuacion para
alcanzar los objetivos y finalidades que la
propia reforma persigue. Finalmente, y a
modo de conclusion, dedicaremos el cuar-
to apartado a realizar una valoracion glo-
bal del alcance y de las perspectivas de
futuro de la reforma educativa espafiola a
la luz de los elementos mas significativos
identificados en las aproximaciones y los
andlisis precedentes.
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El por qué y el para qué de la
reforma: origenes, antecedentes
yfinalidades

La actual reforma educativa espafiola tie-
ne su punto de arranque en la LOGSE
promulgada en 1990, aunque sus antece-
dentes se remontan, siguiendo la pauta
anteriormente descrita a propdsito de la
articulaciéon entre reformas educativas
globales y parciales, a un conjunto de mo-
dificaciones y revisiones introducidas en
nuestro sistema educativo tras la promul-
gacion y puesta en marcha de la Ley Ge-
neral de Educacion (LGE) de 1970 como
consecuencia, entre otros factores, de los
cambios experimentados por la sociedad
espafiolaentre 1970y 1990. Es justamente
en estos cambios, y en la toma de concien-
cia de la inadecuacion del sistema educa-
tivo establecido por la LGE de 1970 para
hacer frente a las necesidades y exigen-
cias de la nueva realidad social, econémi-
ca, politica y cultural, donde se encuentran
las claves para entender el por qué y el
para qué de la reforma educativa en la
que nos encontramos inmersos en la
actualidad.

En opinién préacticamente undnime de
todos los expertos, la LGE de 1970 supuso
en su momento un intento serio y ambicio-
so de modernizacion del sistema educati-
vo espafiol, tanto desde el punto de vista
estructural como de los contenidos curri-
culares y de los planteamientos psicopeda-
gogicos y didacticos. Por un lado, la LGE
de 1970 introduce la educacién general
baésica, un periodo de educacion obligato-
ria y gratuita de ocho cursos de duracién
(entre los 6 y los 14 afios de edad media

Educacién y Cambio A.C. www.ceroenconducta.org
teorica) para todo el alumnado. Por otro
lado, comporta un esfuerzo significativo
de actualizacion de los contenidos escola-
res con el fin de facilitar a los alumnos y
alumnas el acceso a las nuevas corrientes
del pensamiento cientifico y, especial-
mente, un esfuerzo no menos importante
para integrar algunos planteamientos psi-
copedagogicos y didacticos innovadores
inspirados en la educacién activa y en
otros enfoques impulsados por los secto-
res mas progresistas y renovadores del
profesorado.

Los frutos de estos esfuerzos quedan,
sin embargo, seriamente mermados como
consecuencia de las limitaciones impues-
tas por una organizacion politica del Es-
tado de naturaleza autoritaria y centralista,
con una fuerte tendencia a concebir y uti-
lizar la educacién y el sistema educativo
como instrumentos de control ideoldgico.
Esta es la razon por la cual, junto a la
actualizacion y modernizacion efectiva de
una buena parte de los contenidos, los
programas oficiales establecidos en el
marco de la aplicacion de la LGE siguen
manteniendo numerosas y sorprendentes
adherencias ideoldgicas. Pero las limita-
ciones apuntadas se reflejan sobre todo en
un planteamiento curricular totalmente
centralizado, que prescribe con todo lujo
de detalles qué, cudndo y como hay que
ensefiar y evaluar, que ofrece escasos res-
quicios para una atencion educativa ajus-
tada a la diversidad de capacidades, inte-
reses y motivaciones del alumnado, que
no contempla la autonomia pedagdgica,
curricular y de organizacion de los centros
educativos y de los equipos docentes y que
confiere de hecho un papel decisivo a las
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editoriales de libros de texto en el desarro-
llo del curriculo escolar.

No tiene pues nada de extrafio que, en
un primer momento, cuando se produce la
transicion politica hacia un régimen de-
moécratico en la segunda mitad de los afios
setenta, la primera exigencia que se plan-
tea sea la revision de los programas oficia-
les con el fin de adaptarlos a la nueva
situacion. En 1981 el Ministerio de Edu-
caci6n publica los Programas Renovados
del ciclo inicial —los dos primeros cursos
de la educacion general basica— y un afio
después los del ciclo medio —los dos cur-
sos siguientes—. Los Programas Renova-
dos de los tres cursos restantes de la
educacion general basica, correspondien-
tes al ciclo superior, que segun las previ-
siones ministeriales habian de estar ela-
borados en 1983, no llegan, sin embargo,
a publicarse. Las razones alegadas por el
nuevo gobierno socialista que se constitu-
ye tras las elecciones generales de 1982
son de dos ordenes: en primer lugar, la
conveniencia de evaluar previamente el
impacto real de los Programas Renovados
del ciclo inicial y medio; y en segundo
lugar, la voluntad de llevar a cabo una
experimentacion antes de proseguir con la
revision de los programas escolares.

Se inicia de este modo un periodo de
experimentacion, de reflexion y debate
que culmina en octubre de 1990 con la
promulgacion de laLOGSE y en el que es
posible distinguir dos fases claramente di-
ferenciadas. Durante la primera, entre
1983 y 1987 aproximadamente, el proceso
se caracteriza por una serie de experimen-
taciones y actuaciones sectoriales dirigi-
das a subsanar algunos desajustes parti-
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cularmente obvios y graves del sistema
educativo. A la experimentacion del ciclo
superior de la educacion general basica se
suma muy pronto la de las ensefianzas
medias, que afecta al bachillerato unifica-
doy polivalente y a la formacion profesio-
nal de primer y segundo grado —las dos
vias formativas diferenciadas establecidas
por la LGE al término de la-educacion
general basica—. En realidad, no se trata
de una experimentacion Unica, sino mas
bien de diferentes experimentaciones, ya
que las Comunidades Autonomas con
competencias en materia educativa utili-
zan a menudo modelos con diferencias
notables entre si, tanto en los aspectos
organizativos como curriculares. Otras
experimentaciones y actuaciones particu-
larmente relevantes promovidas por las
administraciones educativas durante este
periodo son, a nuestro juicio, la puesta en
marcha de un plan experimental de educa-
ci6n infantil y el proyecto de integracion
en las escuelas ordinarias de los alumnos
y alumnas con necesidades educativas es-
peciales. Mas alla de otras consideraciones,
lo que interesa destacar aqui es que estas
y otras actuaciones contribuyen de manera
decisiva a unatoma de conciencia crecien-
te de las dificultades que plantea una es-
trategia de reformas parciales, limitadas a
algunos niveles o aspectos de la ensefian-
za, sin haber definido y precisado previa-
mente el modelo de conjunto del sistema
educativo que se pretende establecer.

El punto de inflexién, con el que co-
mienza la segunda fase antes sefialada,
puede situarse en 1987, con la publicacion
de un informe del Ministerio de Educacion
y Ciencia cuyo titulo, Proyecto para la
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Reforma de la Ensefianza. Propuestapara
el debate, indica claramente el abandono
de la estrategia de reformas parciales y la
orientacion decidida hacia una reforma
global del sistema educa\tivo. Enefecto, en
el transcurso de esos afios va instalandose
progresivamente la idea de que la magni-
tud y profundidad de los cambios politi-
cos, econdmicos, sociales y culturales que
se han producido en Espafia desde la im-
plantacién de la democracia exigen una
reforma global, de igual magnitud y pro-
fundidad, de su sistema educativo. Entre
los muchos argumentos utilizados, cabe
destacar los siguientes: los retos que plan-
tea la Constitucion de 1978 en materia
educativa; la substitucién del Estado cen-
tralista por un Estado de las Autonomias
recogido igualmente en el texto constitu-
cional; las consecuencias para la organiza-
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cién y funcionamiento de los centros do-
centes de la promulgacion, en 1985, de la
Ley Orgdnica del Derecho a la Educacién
(LODE); el reconocimiento de las compe-
tencias educativas que reconocen a las
Comunidades Auténomas la Constitucién
de 1978 y los respectivos estatutos de au-
tonomia; la necesaria convergencia con
los sistemas educativos de los paises de la
Comunidad Econémica Europea. O aun,
en otro orden de consideraciones, el vacio
legal existente entre la edad media previs-
ta para el término de la educacién obliga-
toria al finalizar la educacién general basica
(14 afios) y la edad legal de incorporacién
al mundo del trabajo (16 afios); o tam-
bién, el incremento espectacular de las
tasas de paro entre los jovenes que bus-
can el primer empleo al término de la
escolaridad obligatoria.
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Ciertamente, en las circunstancias des-
critas parecia harto dificil que el sistema
educativo pudiese afrontar con éxito los
retos que se le planteaban sin experimen-
tar, a su vez, una transformacion de igual
o similar magnitud y profundidad que la
experimentada por la sociedad espafiola.
Pero ademas, a los argumentos preceden-
tes se suman otros que no so6lo refuerzan
la orientacion hacia una reforma global,
sino que aconsejan que dicha reforma no
se limite a los aspectos estructurales y
organizativos. Nos referimos a la existen-
cia repetidamente constatada de multiples
deficiencias y disfunciones en el sistema
educativo y a la urgencia por superarlas y
corregirlas. Asi, por ejemplo, los datos
recogidos en un informe de la Organiza-
cion para la Cooperacion y el Desarrollo
Econoémico (OCDE) sobre el estado de la
educacion en Espaiia publicado en 1986
(MEC 1986) indican que en ese momento
el 20% del alumnado ha repetido un curso
cuando comienza el ciclo superior de la
educacion general basica —es decir, cinco
afios después de haber iniciado su escola-
ridad—; alrededor del 30% de los alumnos
y alumnas que finalizan la educacion ge-
neral basica no obtienen el diploma de
graduado escolar, lo que les impide acce-
der a los estudios de bachillerato; aproxi-
madamente el 14 % de los alumnos y
alumnas abandonan el sistema educativo
al término de la educacion general bésica
y no cursan estudios de bachillerato ni de
formacion profesional; alrededor del 35%
de los alumnos que inician los estudios de
formacién profesional de primer grado
abandonan sin obtener la titulacion corres-
pondiente; en el caso de la formacion pro-
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fesional de segundo grado, este porcentaje
se sitda en torno al 30%; en el conjunto de
la formacion profesional (primer y segun-
do grado), el porcentaje de fracasos (repe-
ticiones mas abandonos) durante el perio-
do 1981-83 esta por encima del 65%, y en
lo que concierne al bachillerato unificado
y polivalente el porcentaje se sitia en tor-
no al 50%.

Los indices de fracaso escolar eran, sin
embargo, inicamente la punta del iceberg
y el sintoma mas visible de una enferme-
dad que afectaba gravemente la calidad de
la ensefianza que en ese momento ofrecia
el sistema educativo espafiol a sus alum-
nos. Otros muchos factores y sintomas no
menos claros —por ejemplo, el descon-
tento creciente del profesorado ante la pre-
cariedad de las condiciones econémicas y
laborales en que se veia obligado a desa-
rrollar su labor; la escasez de recursos
humanos y materiales; el déficit crénico
en la formacion inicial y la ausencia de
planes institucionales de actualizacion y
formacion en servicio del profesorado; la
planificacion y gestion deficiente de los
escasos recursos disponibles; la hegemo-
nia de los modelos de ensefianza y apren-
dizaje tradicionales; la falta de una cultura
institucional, organizativa y pedagégica
en los centros; la sobrecarga de conteni-
dos, la excesiva inspiracion disciplinar y
el academicismo de los planes de estudio;
la escasa valoracion social de la formacion
profesional y la sobrevaloracion del bachi-
llerato unificado y polivalente como via
formativa conducente a los estudios uni-
versitarios; el desfase entre la formacion
recibida por el alumnado y las necesidades
del sistema productivo, etcétera— ponian
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igualmente de relieve que los problemas
de fondo del sistema educativo espafiol
eran basicamente problemas relacionados
con la calidad de la ensefianza.

De este modo, a partir del punto de
inflexion que hemos situado en 1987 con
la publicacion por parte del Ministerio del
Proyecto para la Reforma de la Ensefian-
za. Propuesta para el debate, la reforma
educativa espariola se orienta definitiva-
mente en una doble direccién. Por una
parte, se trata de llevar a cabo una reforma
global del sistema educativo, es decir, una
reforma que afecta a todos los niveles de
las ensefianzas de régimen general previos
alauniversidad, desde la educacion prees-
colar al bachillerato y la formacién pro-
fesional, y también a las ensefianzas de
régimen especial (musica y danza, arte
dramatico, artes plasticas y disefio) y a la
educacion de adultos, y ello tanto en lo que
concierne a la educacion ordinaria como a
la llamada educacion especial. Por otra
parte, se aspira a introducir cambios no
s6lo en lo que se refiere a los aspectos

estructurales y de ordenacion del sistema

educativo —tipos de ensefianzas; niveles,
etapas, ciclos y cursos en los que se orga-
nizan las ensefianzas; tipos de centros en
los que se imparten; etcétera— sino tam-
bién y muy especialmente en todos aque-
llos aspectos mas directamente vinculados
a la calidad de la educacién que ofrece al
alumnado.

Ambas orientaciones se afianzan en el
transcurso del debate generado a partir del
Proyecto para lq Reforma de la Ensefian-
za y son progresivamente asumidas, mas
alla de discrepancias y discusiones sobre
algunos aspectos particularmente polémi-
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cos y conflictivos de la propuesta —por
ejemplo, los relativos a la organizacion y
el caracter mas o menos comprensivo de
los altimos cursos de la educacion obliga-
toria, la duracion y diversificacion del ba-
chillerato o la articulacion entre los dos
niveles de formacién profesional— por
sectores cada vez mas amplios de la socie-
dad y la comunidad educativa. Ambas op-
ciones quedan por lo demas perfectamente
reflejadas en el Libro Blanco para la Re-
Jforma del Sistema Educativo, presentado
por el Ministerio de Educacion y Ciencia
a la opinion publica en 1989, y posterior-
mente en el texto de la LOGSE que, como
apuntdbamos al comienzo de este aparta-
do, constituye el punto de arranque y el
referente legal de la actual reforma edu-
cativa espafiola. Tanto en el Libro Blanco
como en el texto de la LOGSE encontra-
mos una misma idea subyacente: los cam-
bios de estructura y de ordenacion del
sistema educativo son necesarios y urgen-
tes, y sin ellos es imposible hacer frente a
los retos y exigencias que la sociedad es-
paiiola se plantea y plantea a la educacion,
pero el problema principal es poner en
marcha procesos y dindmicas de transfor-
macion en los centros educativos y en las
aulas escolares que contribuyan a medio y
largo plazo a mejorar substancialmente la
calidad de la educacion que reciben los
alumnos y alumnas escolarizados. Pero
conviene ya, llegados a este punto, que
pasemos a describir brevemente las prin-
cipales propuestas que conforman a nues-
tro entender el nticleo esencial de la refor-
ma educativa espariola tanto en su vertien-
te estructural y de ordenacién como en su
dimension mas cualitativa.
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El qué de la reforma: cambios
estructurales y transformaciones
cualitativas

Desde el punto de vista estructural, la
ampliacién en dos afios de la educacion
basica obligatoria y gratuita, que pasa a
tener una duracion de diez cursos —entre
los 6 y los 16 afios de edad media tedrica
de los alumnos— en lugar de los ocho que
tenia anteriormente, es sin lugar a dudas el
cambio mas llamativo introducido por la
reforma educativa espafiola. Esta amplia-
cién, que homologa el sistema educativo
espafiol con los de la mayoria de los paises
europeos, ha obligado l6gicamente a rees-
tructurar el tltimo tramo de la educacion
general basica y las enseflanzas medias
—bachillerato unificado polivalente y for-
macion profesional de primer y segundo
grado de la LGE de 1970—. La opcion
elegida consiste en organizar la educacion
obligatoria en dos etapas denominadas, res-
pectivamente, educacion primaria y educa-
cion secundaria obligatoria. La estructura
del nuevo sistema educativo se completa, en
el tramo previo a la educacion obligatoria,
con una etapa de educacién infantil y en el
tramo posterior a la misma con el bachille-
rato y la formacién profesional. Veamos
suscintamente las principales novedades
que introduce esta organizacion.'

"La descripcion que sigue esta limitada a las en-
seflanzas de régimen general. Los lectores interesados
en los cambios introducidos por la reforma educativa
espaiolaen las ensefianzas de régimen especial (musica
y danza, arte dramatico, artes plésticas y disefio), asi
como en la educacion especial, la educacion de adultos
y la compensacion de las desigualdades en educacion,
pueden consultar directamente el texto de laLey Orgénica
1/1990, de 3 de octubre de Ordenacion General del Sis-
tema Educativo (B.O.E. n° 238, de 4 de octubre de 1990).
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La educacion infantil abarca desde los
primeros meses de la vida hasta los seis
afios y aparece organizada en dos ciclos,
hasta los tres afios el primero y de los tres
alos seis afios el segundo. Quizas el hecho
mas destacable es que, por primera vezen
nuestro pais, esta etapa recibe un trata-
miento unificado en una perspectiva deci-
didamente educativa. La educacién infan-
til se propone como metas esenciales con-
tribuir al desarrollo de los nifios y nifias
durante los primeros afios de vida y com-
pensar, en la medida de lo posible, las
eventuales carencias que tienen su origen
en el entorno social, cultural y econdmico
en el que viven.

La educacién primaria consta de seis
cursos distribuidos en tres ciclos de dos
cursos. En términos de la edad media ted-
rica del alumnado, la educacion primaria
comienza a los seis afios y finaliza a los
doce afios. Los cambios de estructura in-
troducidos por esta etapa son relativamen-
te pequefios, englobando la educacién pri-
maria los ciclos inicial y medio y el primer
curso del ciclo superior de la anterior edu-
cacion general basica. La educacién pri-
maria se concibe como un intento siste-
matico de favorecer la incorporacion cri-
tica y creativa a la cultura de los nifios y
nifias.

La educacion secundaria obligatoria
se configura como una etapa educativa
nueva formada por cuatro cursos distribui-
dos en dos ciclos de dos cursos cada uno.
En términos de la edad media teérica de
los alumnos, comienza a los doce afios y
llega hasta los dieciséis. Esta etapa respon-
de, al igual que la educacion primaria, aun
modelo de ensefianza integrada o com-
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prensiva —es decir, plantea un curriculo
comun para todos los alumnos y alumnas
que lo cursan— si bien se introduce una
cierta optatividad en el tramo final (cursos
noveno y décimo). Esta etapa marca el
término de la educacion basica obligatoria
Y, por lo tanto, una de sus principales
finalidades es preparar a los alumnos y
alumnas que la cursan para convertirse en
ciudadanos y ciudadanas capaces de de-
sempeflar sus deberes y ejercer sus dere-
chos en nuestra sociedad. Pero, al mismo
tiempo, es una etapa educativa que tiene
la responsabilidad de preparar al alumna-
do para que pueda acceder, sin discrimi-
naciones de ningun tipo, a las diferentes
modalidades de la educacién secundaria
postobligatoria.

En lo que concierne a la educacién
postobligatoria, se establecen dos vias for-
mativas: el bachillerato y la formacién
profesional. Ambas presentan fuertes di-
ferencias en relacion con la estructura an-
terior. El bachillerato reduce su duracion
de tres a dos cursos y se suprime el curso
de orientacion universitaria establecido
por la LGE de 1970. Una caracteristica
esencial del nuevo bachillerato es su dife-
renciacion en cuatro modalidades: artes,
ciencias de la naturaleza y de la salud,
humanidades y ciencias sociales y tecno-
logia. La organizacion del bachillerato
responde a los principios de unidad (las
diversas modalidades conducen a una titu-
lacién unica que abre el camino, tras la
correspondiente prueba de acceso, a la
ensefianza universitaria), diversidad (se
abandona el cardcter comprensivo de la
ensefianza propio de laeducacion primaria
y de la educacién secundaria obligatoria,
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introduciendo opciones diferenciadas de
formacion plasmadas en las diversas mo-
dalidades) y transitabilidad (se asegura la
reversibilidad de las opciones entre las
diversas modalidades, lo que obliga a in-
troducir una mayor opcionalidad en el se-
gundo curso). Asimismo, junto al evidente
valor preparatorio del bachillerato (acceso
a la ensefianza universitaria y a la forma-
cion profesional especializada), se refuer-
za el valor terminal de la etapa.

La formacion profesional, por ultimo,
presenta una estructura de ciclos y modu-
los de duracion variable més flexibles y
profesionalizadores que en el modelo de
la LGE de 1970 y con un valor claramente
terminal. Uno de los elementos fundamen-
tales de la ordenacion de la nueva forma-
cion profesional reside, a nuestro juicio,
en la diferencia que se establece entre la
educacion profesional de base y la forma-
cién profesional especifica. Por educacion
profesional de base se entiende un conjun-
to de conocimientos, aptitudes y capacida-
des bdsicas que se relacionan con un
conjunto amplio de profesiones. Esta ver-
tiente de la formacion profesional esta in-
tegrada en el tronco educativo de la
educacion secundaria y, en consecuencia,
sus destinatarios son todos los alumnos y
alumnas que la cursan. La educacion pro-
fesional de base se vehicula en la educa-
cién secundaria —tanto en la etapa de
educacion secundaria obligatoria como en
el bachillerato— mediante la dimension
practica y profesionalizadora presente en
el tratamiento curricular de las dreas y
materias tradicionales, mediante la intro-
duccidén de materias optativas que propor-
cionan experiencias y actividades
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preprofesionales y, muy especialmente,
mediante la presencia de una educacién
tecnologica general que forma parte del
tronco comtin de la educacion secundaria
obligatoria.

La formacion profesional especifica
designa el conjunto de habilidades, cono-
cimientos y capacidades necesarias para
ejercer una gama mas o menos amplia de
puestos de trabajo afines o relacionados.
Esta formacion esta organizada por ciclos
y modulos y se sitiia en tres niveles que se
corresponden con los establecidos por la
Unidn Europea. El nivel 1 se corresponde
enrealidad con la formacién adquirida tras
haber cursado la escolaridad obligatoria y
no supone de hecho una cualificacion pro-
fesional especifica. Los ciclos profesiona-
les de grado medio (CPGM) suponen la
adquisicion de conocimientos y capacida-
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des propios de un trabajador cualificado
en el ejercicio de una profesion. Los ciclos
profesionales de grado superior (CPGS)
proporcionan una cualificacion completa
para el ejercicio de responsabilidades de
coordinacién y/o programacion en una
profesion. Mientras que el acceso a los
CPGM se produce al término de la educa-
cion secundaria obligatoria —ya sea di-
rectamente, en el caso de los alumnos y
alumnas que han alcanzado los objetivos
de esta etapa, ya sea mediante una prueba
de acceso en el caso de aquéllos que no los
han alcanzado— para incorporarse a los
CPGS se requiere haber cursado y supera-
do el bachillerato o, en su defecto, superar
una prueba de acceso. La ordenacion de la
formacion profesional supone una ruptura
con la situacion anterior de una via forma-
tiva paralela al bachillerato unificado y
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polivalente articulando, en cambio, una
serie de vias de salida de la educacién
secundaria hacia el mundo de trabajo que
se situan en diferentes momentos de la
misma.

La somera y en muchos aspectos in-
completa descripcion que precede basta
para dar cuenta del alcance y la amplitud
de los cambios estructurales introducidos
por la LOGSE. La importancia de estos
cambios y también el origen de buena
parte de las dificultades que esta produ-
ciendo su puesta en marcha son, sin em-
bargo, facilmente identificables a partir de
la breve descripcion realizada. Piénsese,
por mencionar algunos ejemplos, en la
necesidad de mayores recursos de todo
tipo —econdmicos, humanos, de equipa-
miento, de formacién— que plantea la
ampliacion de la escolaridad obligatoria
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de ocho a diez cursos, la adecuacion de los
centros a las nuevas ensefianzas, la cons-
truccion de nuevos centros escolares, la
ampliacion y reestructuracion de las plan-
tillas del profesorado, etcétera. La necesi-
dad de mayores recursos no es en absoluto
ajena, como tendremos ocasion de sub-
rayar mas adelante, a los retrasos sucesi-
vos que se han ido produciendo en el ca-
lendario de implantacion de la reforma.
Con todo, son cambios que es posible pla-
nificar mediante un estudio detallado y
preciso de los costes y que es posible llevar
a cabo en un plazo de tiempo determinado
siempre y cuando se garantice la corres-
pondiente inversion econdémica. En este
sentido debe entenderse el calendario que
establece un inicio y un final para la im-
plantacién de la reforma: en el curso aca-
démico 1991-1992 comenzé la implanta-
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cién gradual generalizada de la educacion
infantil y en el curso 2000-2001, de acuer-
do con la ultima revisién del calendario,
se habra completado la puesta en marcha
del nuevo bachillerato y de la nueva for-
macion profesional especifica.

Este calendario, sin embargo, no sirve
para las dimensiones cualitativas de la re-
forma. En este caso, el inicio no se sitia
en el curso 1991-1992, sino mucho antes,
puesto que la mayoria de estas dimensio-
nes no hacen sino reflejar y extender pro-
puestas y actuaciones que tienen su origen
en la reflexion y la experiencia de nume-
rosos profesores que, desde hace mucho
tiempo, individualmente o en el marco de
los Movimientos de Renovacién Pedago-
gica, se han esforzado por mejorar la ca-
lidad de la ensefianza. Y el final tampoco
se situa en el curso 2000-2001. Siempre
sera posible, ademas de legitimo y desea-
bie, mejorar la calidad de la enseflanza que
reciben los nifios y las nifias, las jovenes y
los jovenes en los centros escolares. Este
objetivo seguird siendo vigente y actual en
el curso 2000-2001. Lo que es de esperar,
eso si, es que buena parte de las disfuncio-
nalidades y desajustes que han caracteri-
zado en el pasado y siguen caracterizando
en la actualidad nuestro sistema educativo
se hayan eliminado, o cuando menos ate-
nuado, y que los esfuerzos en pos de me-
jorar la calidad de la ensefianza puedan
plantearse mas en términos de ampliar,
profundizar y desarrollar los aspectos po-
sitivos de la educacion escolar que en tér-
minos de neutralizar, evitar y corregir sus
aspectos negativos.

Bajo la rubrica Dimensiones cualitati-
vas de la reforma (Coll 1990) incluimos
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una serie de propuestas y planteamientos
mucho menos espectaculares que los co-
mentados anteriormente a proposito de la
nueva ordenacion del sistema educativo
pero que, seglin se desprende del analisis
y valoracion de las reformas educativas
realizadas en otros paises, son las Unicas
que consiguen realmente transformar la
préctica pedagogicaa medio y largo plazo.
Tienen que ver con aspectos como la de-
finicion, puesta en préctica y evaluacion
del curriculo escolar —es decir, con las
decisiones relativas a los objetivos, los
contenidos y la metodologia de la ense-
flanza—; la formacion inicial y en servicio
del profesorado y la profesionalizacion de
la actividad docente; la organizacion y
funcionamiento de los centros escolares;
los servicios de orientacién y de apoyo
psicopedagodgico y didactico; la elabora-
cién de materiales didacticos y curricula-
res; la evaluacion de los centros escolares
y del sistema educativo en su conjunto; los
sistemas de inspeccion o supervision edu-
cativa; el incremento, planificacién y ra-
cionalizacion de los recursos economicos,
técnicos, humanos y de gestion al alcance
de los profesores, etcétera.

El Libro Blanco para la Reforma del
Sistema Educativo, la LOGSE y, en gene-
ral, la reforma en su conjunto conceden un
protagonismo destacado a las medidas re-
lacionadas con las dimensiones cualitati-
vas. Asi, por ejemplo, la LOGSE dedica
un titulo entero, el IV, a la calidad de la
ensefianza y en su articulo 55 establece
que:

Los poderes publicos prestaran una aten-
cion prioritaria al conjunto de factores que
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favorecen la calidad y mejora de la ense-
flanza, en especial a:

a) La cualificacion y formacion del profe-
sorado;

b) La programacién docente;

¢) Los recursos educativos y la funcion
directiva;

d) La innovacion y la investigacion edu-
cativa;

e) La orientacion educativa y profesional;

f) La inspeccion educativa;

g) La evaluacion del sistema educativo.

Las limitaciones de extension que ha de
respetar razonablemente un articulo como
éste impiden que entremos a exponer las
medidas concretas que, en cada uno de
estos apartados, propone la reforma edu-
cativa espariola, aunque el lector interesa-
do encontrard una exposicion detallada
sobre al menos dos de ellos, los relativos
al disefio y desarrollo del curriculo y a la
formacion y actualizacion del profesora-
do, en otras colaboraciones incluidas en
este mismo monografico.”

Permitasenos, sin embargo, formular
aun dos consideraciones antes de finalizar
este apartado. La primera es que, si bien
ninguna de estas medidas por si sola es
capaz de producir una mejora espectacular
de la ensefianza, hay pocas dudas de que
el nivel de calidad de unsistema educativo
depende esencialmente de que se tomen
todas ellas coordinadamente y de forma
continuada durante un periodo suficiente-

2 Ver los trabajos de Elena Martin y de Daniel Gil,
Carlos Furié y Valentin Gavidia, respectivamente,
publicados en este mismo nimero.
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mente largo. Los efectos de las medidas
cualitativas son siempre lentos y progresi-
vos y sblo se manifiestan a medio y largo
plazo. Son ademas, por lo general, medi-
das dificiles de implantar, pues suponen
no solo una inversion considerable de re-
cursos econémicos cuya rentabilidad no es
inmediata, sino también, un cambio de
mentalidades y de actitudes en los actores
educativos. Son, en suma, medidas que tra-
tan de promover y extender una nueva cul-
tura pedagogica y cuya implantacion, en
consecuencia, no serige por lamisma ldgica
ni puede estar sujeta a los mismos plazos
que las medidas de cambio estructural.
Lasegunda es que, llegados a este pun-
to, resulta casi obligado preguntarnos si la
reforma educativa espafiola, tal como ha
sido planteada y disefiada, ofrece una pla-
taforma apropiada para promover e impul-
sar este proceso lento, progresivo y, sin
embargo, inaplazable e irrenunciable, de
transformacion de la practica docente y
mejora de la calidad de la ensefianza que
requiere nuestro sistema educativo. Como
trataremos de argumentar en las paginas
siguientes, nuestro analisis nos conduce a
una respuesta matizada. Por una parte,
estamos convencidos de que en la formu-
lacion y planificacion de la reforma hay
elementos utiles y valiosos para impulsar
un cambio educativo real,’ pero también
de que existen algunas zonas peligrosas de
indefinicién y ambigtiedad. Por otra parte,
hemos de tener en cuenta que una cosa es

“ Algunos argumentos que sustentan y justifican
esta valoracion en lo que concierne estrictamente a los
planteamientos curriculares de la reforma pueden en-
contrarse en Coll (1994).
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Catedral de Murcia

el disefio de la reforma y la formulacion
de las propuestas y medidas reflejadas en
los textos legales y otra —en ocasiones
muy distinta— su desarrollo y la puestaen
marcha efectiva y sostenida en el tiempo
de las mismas.

El como de la reforma: estrategias
de planificacion y proceso de
implantacion

De lo dicho mas arriba, se sigue que un
analisis minimamente riguroso de las es-
trategias de planificacion, desarrollo e im-
plantacion de la reforma educativa espa-
fiola no puede ni debe ignorar la evolucion
experimentada en los dieciséis afios trans-
curridos desde sus prolegémenos, en el
inicio de los afios ochenta, hasta el mo-
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mento actual, proxima ya la culminacion
de los cambios estructurales y de ordena-
cion previstos en la LOGSE. Ademaés, un
analisis exhaustivo deberia tener aun en
cuenta otros dos factores. En primer lugar,
la existencia de diferencias de todo orden
—de opciones estratégicas, de prioridad
en las actuaciones, de calendario, de orga-
nizacién del curriculo, etcétera— en oca-
siones importantes, que se han ido intro-
duciendo en el transcurso de estos afios
entre las diferentes comunidades autono-
mas con competencias plenas en educa-
cion, y entre éstas y la administracion
central, como consecuencia de la progre-
siva descentralizacion politica y adminis-
trativa del Estado espafiol. Y en segundo
lugar, la constatacion de que las estrate-
gias efectivamente utilizadas presentan a
menudo diferencias importantes entre si
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en cuanto a las opciones basicas que las

sustentan en funcion de los aspectos con-
cretos de la reforma —curriculo, organi-
zacion y funcionamiento de los centros,
materiales didacticos y curriculares, es-
tructuras de orientacion educativa y psico-
pedagogica, inspeccion educativa, forma-
cion inicial o formacion en servicio del
profesorado, apoyo a la investigacion e
innovacion educativa, etcétera— que eli-
jamos como foco del andlisis.

No obstante, y habida cuenta de las
limitaciones de espacio, en lo que sigue
centraremos nuestro analisis en algunas
cuestiones sobresalientes directamente re-
lacionadas con las dimensiones que co-
mentabamos al principio del articulo, asi
como a su evolucion a lo largo del tiempo.
De este modo, siguiendo la ténica de los
apartados anteriores, distinguiremos tres
periodos estratégicos fundamentales: el
periodo de las reformas parciales o sectoria-
les de naturaleza experimental (1982-1987),
el periodo de cierre o periodo legislativo
basico (1988-1991) y el periodo de desarro-
1lo normativo e implantacion (1992-1998); y
dentro de este ultimo periodo distinguire-
mos auin entre la etapa de gobierno socia-
lista (1992-1996) y la etapa del actual
gobierno conservador (a partir de 1996).

El primer periodo (1982-1987), el de
las reformas parciales o sectoriales de na-
turaleza experimental, se caracteriza por
una serie de opciones estratégicas que, a
grandes rasgos, pueden sintetizarse en los
puntos siguientes.

a) En lo que concierne a la amplitud y
la perspectiva temporal, se adopta una es-
trategia experimental lenta y por etapas
limitada a algunos aspectos o niveles del
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sistema educativo —ciclo superior de la
educacion general bésica, ensefianzas me-
dias, nuevas tecnologias de la informacion
y la comunicacién, escolarizacion de los
alumnos con necesidades educativas espe-
ciales, entre otros—. Sin definir de entrada
el modelo final de sistema educativo al
que se desea llegar, la finalidad ultima es,
por supuesto, conseguir una transforma-
cién gradual del existente como resultado
de procesos de experimentacion progresi-
vamente mas amplios, que abarquen cada
vez mas profesores, més centros, mas eta-
pas y mas aspectos, hasta confundirse con
la propia generalizacion de la reforma. Es
lo que ha dado en denominarse en ocasio-
nes una estrategia de mancha de aceite,
que comenzaria afectando a determinados
puntos del sistema para irse extendiendo
progresivamente hasta implicar y afectar al
conjunto del mismo. En esta dimensién, por
tanto, se privilegia el principio estratégico
de la gradualidad, que hace muy difusas, a
veces practicamente inexistentes, las fron-
teras entre planificacién e implantacion.

b) En relacion con la naturaleza de los
cambios, se da prioridad a los procesos de
innovacion pedagégica y didéactica y a la
mejora de los procesos de ensefianza y
aprendizaje frente a los aspectos més es-
tructurales, de ordenacién, normativos y po-
liticos. Se piensa que, en su momento, los
cambios del segundo tipo, de naturaleza
més macro, seran una consecuencia logica
y un complemento inevitable de los cambios
experimentados en dmbitos suficientemen-
te significativos de las practicas educati-
vas escolares, de nivel mas micro.

¢) En cuanto a la iniciativa y el prota-
gonismo en la definicion y gestion de los
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procesos de cambio que se pretende pro-

mover, se adopta claramente una estrate-
gia de abagjo-arriba. Los equipos de
experimentacion participan voluntariamente
en el proceso y lo hacen con una gran auto-
nomia. Son bésicamente estos equipos los
que deciden el qué y el como de la experi-
mentacion. La administracion educativa es-
tablece Unicamente orientaciones muy
generales y su responsabilidad fundamental
consiste en promover, impulsar, apoyar,
coordinar, financiar y extraer conclusiones
de las experiencias acometidas. La idea sub-
yacente a este reparto de responsabilidades
es que, a partir del analisis y la valoracion de
experiencias concretas, y en cierto sentido
singulares, podran extraerse mediante el
correspondiente proceso de inferencia,
unos principios generales de actuacion.

d) En relacién con el tipo de racionali-
dad que se pone en juego, la estrategia es
coherente con una racionalidad prdctica.
Los profesores participantes, a partir de su
conocimiento y experiencia, tratan, por
ensayo y error, de innovar desde y para la
préactica de aula. De esta manera, las fuen-
tes disciplinares y metadisciplinares tie-
nen en general un papel secundario, sien-
do en cambio las intuiciones y las creen-
cias de los profesores, en interaccién con
los datos de la experiencia, las que adquie-
ren todo el protagonismo.

e) Por tltimo, y a modo de sintesis, este
primer periodo se caracteriza a nuestro
juicio por una tendencia estratégica sim-
Pplificadoray espontaneista. Simplificado-
ra, porque tiene en cuenta Unicamente
algunos elementos del sistema educativo
—el profesor, el equipo docente, el cono-
cimiento experiencial, el contexto concre-
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to, etcétera— y, en el mejor de los casos,
algunas de las interacciones entre éstos y
otros elementos del sistema. Otros mu-
chos elementos e interacciones —los mo-
delos de referencia, las orientaciones
curriculares, los aspectos estructurales y
organizativos, la articulacion entre los su-
cesivos niveles educativos, etcétera— de
importancia igualmente crucial para la or-
ganizacion y funcionamiento del sistema
educativo quedan relegados a un papel
subsidiario o son simplemente ignorados.
Espontaneista, también, porque se susten-
ta de forma casi exclusiva en la iniciativa
del profesorado participante, en su moti-
vacion y capacidad de actuacion, confian-
do un tanto ingénuamente en que, a partir
del intercambio de experiencias précticas,
se generaran las condiciones necesarias y
suficientes para alcanzar mayores grados
de generalizacion, y porque se renuncia a
una orientacién y direcciéon democrética
del proceso que favorezca e impulse, entre
otras cuestiones, un contraste critico entre
la teoria y la practica pedagogica.

Es dificil hacer una valoracion ponde-
rada de este primer periodo. En muchos
casos, las reformas experimentales aco-
metidas no fueron objeto de una evalua-
cién sistematica y rigurosa. En otros, los
resultados ue las evaluaciones no llegaron
a publicarse* o no fueron difundidos sufi-
cientemente. En realidad, el breve analisis

“ Entre las que si han llegado a publicarse, aunque
en la mayoria de las casos con retrasos que refuerzan el
argumento general presentado, cabe mecionar los tra-
bajos del CIDE (1988). Aguileray otros (1990), Depar-
tament d’Ensenyament (1991), o el muy reciente e
interesante de Pérez Gomez (1998) sobre la reforma del
ciclo superior en Andalucia.
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expuesto se basa mas en nuestra experien-
cia como participantes en algunas de estas
reformas experimentales y como observa-
dores de las mismas que en datos empiri-
camente contrastados. No obstante, nos
permitiremos avanzar dos valoraciones ge-
néricas: por un lado, y en términos gene-
rales, se despierta un extraordinario entu-
siasmo en un sector minoritario, pero sig-
nificativo del profesorado; por otro lado,
y al mismo tiempo, buena parte de las
energias y esfuerzos de los participantes
en estas reformas sectoriales se canalizan
através de un voluntarismo y un idealismo
con pocas o nulas posibilidades de perdu-
rar en el tiempo.

Efectivamente, tanto los equipos de
profesores que participan en la experimen-
tacion de las diferentes reformas sectoria-
les, como los colectivos que se en-
cuentran en la vanguardia de lainnovacion
y la renovacion pedagégica, hacen mayo-
ritariamente suyos los principios participa-
tivos de esta etapa. Por primera vez, la
administracién educativa apuesta clara y
decididamente por la autonomia del pro-
fesorado. Este hecho llega a generar en
ocasiones, especialmente cuando se dan
ciertas dosis de orientacion centralizada,
dindmicas irrepetibles y altamente fructi-
feras. Es el caso, por ejemplo, de la expe-
rimentacién del ciclo superior de la
educacion general basica en lacomunidad
autonoma de Andalucia, donde se pone en
marcha un auténtico movimiento de refor-
ma curricular que aglutina a més de seten-
ta equipos de experimentacion, once
coordinadores provinciales y un equipo
diversificado de asesores y coordinadores
centrales. En este contexto, y con un fun-
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cionamiento de doble direccion entre pro-
fesores y coordinadores, el programa amplia
progresivamente las variables e interac-
ciones que se someten a experimentacion,
superando el marco reducido de la expe-
riencia de aula. Asi, cuestiones como la
participacién de padres y alumnos, la or-
ganizacion y gestion de los centros, los
horarios y los espacios escolares, la estruc-
tura laboral de los docentes, los modelos
y fundamentos tedricos, la formacién del
profesorado, la investigacion educativa, el
curriculo de la etapa, los mecanismos para
la difusion y generalizacion de la reforma
y los criterios para la revision del curricu-
lo, entre otras, son incorporadas progresi-
vamente al proceso.’

Sin embargo, no todos los programas
de experimentacion tienen esta trayecto-
ria. Con frecuencia los esfuerzos del pro-
fesorado topan con obstaculos insalvables
de naturaleza conceptual, organizativa y
laboral que provocan frustracién, deso-
rientacion y abandono. Incluso en el ejem-
plo mencionado, no todos los equipos ni
todos los profesores son un reflejo fiel de
lo que el movimiento pretendia represen-
tar en su conjunto. En muchos casos la
autonomia profesional se entiende de una
manera voluntarista, ingenua y fragmen-
taria. El conocimiento experiencial y los
principios genéricos bien intencionados
son el sustento conceptual de muchos pro-
fesores que, ante la ausencia de referentes
externos potentes con los que interactuar,

3 Los lectores interesados en conocer hasta donde
1leg6 este movimiento institucionalizado de profesores
andaluces pueden consultar el libro de Autores varios
(1987).
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acaban’ irremediab énrlffoe‘g‘tem?trapados por
innumerables problemas practicos de difi-
cil solucion.

Definitivamente, un balance distancia-
do de este periodo nos confirma la necesi-
dad estratégica de promover la autonomia
de los profesores y su participacion cons-
ciente y activa en los procesos de reforma
educativa, pero también los graves errores
que se pueden cometer cuando, tomando
ingénuamente la parte por el todo, se con-
sidera que la solucion de los problemas
educativos depende Ginicamente de los pro-
fesores y de su experiencia.

En el segundo periodo (1988-1991),
que hemos denominado de cierre o perio-
do legislativo basico, se produce un cam-
bio radical de estrategia y una ruptura con
muchas de las opciones que caracterizan
la etapa anterior. Se suspenden —o se
dejan languidecer— los programas expe-
rimentales en marcha en las diferentes re-
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formas sectoriales, especialmente en lo que
concierne a la reforma del ciclo superior
de la educacion general basica y de las
ensefianzas medias. Se tiende a pensar que
estas reformas han sido mucho mas posi-
tivas y fructiferas en lo que concierne a su
capacidad para motivar e ilusionar a los
sectores mds innovadores del profesorado
que en lo que respecta a su capacidad para
extender la mancha de aceite al conjunto
del sistema educativo y para generar prin-
cipios generales de ordenacion y actua-
cion. De ahi la conviccidn, ampliamente
extendida en esos momentos entre el nu-
cleo de los responsables técnicos y politi-
cos de la conduccion del proceso de refor-
ma, de que los resultados de la experimen-
taciéon no suponen una gran ayuda para
acometer el proceso de tranformacion glo-
bal que, como hemos mencionado en un
apartado anterior, parece necesitar el sis-
tema educativo. De ahi también la percep-
cion, fuertemente instalada entre algunos
sectores que han participado mas directa-
mente en las reformas experimentales, de
que se ignoran los resultados de las expe-
rimentaciones anteriores en el momento
de acometer y decidir los cambios legales
y normativos que constituyen la prioridad
de la administracion educativa durante
este periodo. ;

En suma, se produce un cambio de rum-
bo que es el fruto, en parte, de la convic-
cion de que algunas de las opciones estra-
tégicas realizadas durante el periodo ante-
rior son erroneas y deben ser objeto de una
correccion; y en parte, también, de que es
necesario unificar las reformas parciales y
sectoriales en una reforma global que res-
ponda a un modelo de conjunto del siste-
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ma educativo que se pretende implantar.
Al igual que hemos hecho en el caso del
periodo anterior, describiremos ahora bre-
vemente el nuevo enfoque estratégico en
funci6n de las dimensiones generales que
venimos considerando.

a) Enrelacion con el grado de amplitud
y con la perspectiva temporal, se adopta
ahora una estrategia global centrada en la
elaboracién y promulgacién del marco le-
gal y normativo que establece las finalida-
des, las caracteristicas, la organizacion y
el funcionamiento del sistema educativo y
que ha de presidir y orientar el proceso
posterior de implantacién de la reforma.
Se pasa asi, por tanto, de considerar que el
marco normativo y doctrinario ha de ser el
resultado de un largo proceso previo de
reforma o reformas experimentales, a la
idea contraria de que la existencia de
dicho marco es una condicién necesaria
para orientar, encauzar y dotar de cohe-
rencia al proceso de reforma posterior
que exige precisamente su concrecion e
implantacion.

b) En relacion con el tipo de cambios
perseguidos, se daprioridad a los cambios
politicos, normativos, de ordenaciony ad-
ministrativos, frente a los cambios més
proximos a la préctica concreta en los
centros y en las aulas. Conviene subrayar
que esta prioridad se aplica tanto a los
aspectos estructurales como a las dimen-
siones cualitativas, que son objeto de aten-
cion por igual en la LOGSE y en la
normativa complementaria que la desarro-
lla (ver el apartado relativo al qué de la
reforma). En ambos casos, se piensa que
los cambios del primer tipo —de ordena-
ci6n y regulacién, y por lo tanto de natu-
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raleza mds macro— son necesarios para
que puedan producirse, y sobre todo con-
solidarse y generalizarse, los cambios del
segundo tipo relativos a las practicas edu-
cativas concretas y, por lo tanto, de natu-
raleza mas micro.

¢) En cuanto a la iniciativa y el prota-
gonismo en la definicién y gestién de los
procesos de cambio que se pretende pro-
mover, la nueva estrategia es coherente
con un modelo de arriba-abajo. El motor
del proceso se sittiaahora en el plano legal,
politico y administrativo mas que en el
profesional. Si bien es cierto que se crean
espacios de consulta y debate publico so-
bre los cambios que se proponen, también
lo es que estas iniciativas dificilmente per-
miten modificaciones substanciales en la
orientacién original y son, en general, po-
co utilizadas por los colectivos y los suje-
tos concretos y particulares. Y es que, en
el fondo, la finalidad ultima es conseguir
un cierre normativo y doctrinario —en
muchos aspectos bastante coherente con
posiciones progresistas y rigurosas—y su
implantacién posterior en el conjunto del
sistema.

d) En coherencia con lo anterior, en la
elaboracion del marco legal y normativo
se privilegia la racionalidad cientifico-
técnica frente a la racionalidad préctica
caracteristica del periodo anterior. Los ad-
ministradores, los politicos y los expertos
—entre los que también se incluyen pro-
fesores, pero en tanto que especialistas en
un determinado conocimiento disciplinar
y no, o no Unicamente, como detentadores
de un conocimiento practico profesio-
nal—son en este momento los protagonis-
tas del proceso de disefio y planificacion,
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y tratan de aportar a ¢l lo mejor de su
bagaje ideoldgico y cientifico. Como con-
secuencia de esto, las fuentes disciplina-
res, especialmente la teoria del curriculo,
la psicologia de la educacion y las didac-
ticas especificas tienen un papel determi-
nante en la definicion y fundamen-
tacion del modelo pedagégico, curricu-
lar y organizativo.

e) En sintesis, este periodo se caracte-
riza por una tendencia estratégica simpli-
ficadora y tecnolégica. Si bien es cierto
que la mayoria de las propuestas incluidas
en el disefio normativo (el qué de la refor-
ma) estan lejos de responder a plantea-
mientos simplificadores, la manera como
se generan (el como) tiende a privilegiar
el papel de algunos aspectos o elementos
—Ilos agentes centrales, el conocimiento
disciplinar, el marco normativo, etcéte-
ra— frente a otros que estan més proximos
a la practica —la estructura laboral de los
profesores, los espacios y los tiempos es-
colares, las rutinas de actuacion en el aula,
etcétera—. Al mismo tiempo, en la medi-
da que se espera que los profesores, ain
no habiendo participado directamente en
el disefio, desarrollen y apliquen poste-
riormente en su ambito los cambios es-
tructurales y normativos previstos, la es-
trategia adolece de una cierta vision tecno-
légica que tiende a ignorar las variables
mediacionales que estédn siempre presen-
tes en los procesos de cambio social como
son, sin duda, las reformas educativas.

También en este caso es dificil hacer
valoraciones tajantes sobre el alcance y las
limitaciones de este periodo de la historia
de la reforma educativa espafiola. Falta, a
nuestro juicio, una distancia y una pers-
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pectiva suficientes. Destacaremos, no obs-
tante, dos puntos que nos parecen espe-
cialmente relevantes y significativos
para la evolucion posterior del proceso
de reforma.

El primero se refiere a la falta de conti-
nuidad de esta etapa con respecto a la
anterior. Y no sélo por el cambio de enfo-
que estratégico que se produce, sino tam-
bién y sobre todo porque dicho cambio se
hace en buena medida al margen de los
resultados, positivos y negativos, de la
experimentacion de las reformas parciales
anteriores. La percepcion bastante gene-
ralizada entre los colectivos mas directa-
mente implicados en estas reformas no es
que con el nuevo marco legal y normativo
se intentan consolidar los rasgos mas po-
sitivos de la experiencia acumulada —por
ejemplo, la autonomia pedagdgica y curri-
cular de los equipos docentes y del profe-
sorado— y corregir los mas negativos
—por ejemplo, la escasez de marcos de
referencia o la ambigtiedad respecto a la
estructura y organizacion de la educacion
obligatoria— sino mds bien que se pre-
tende comenzar de nuevo todo el proce-
so como si las experimentaciones
previas no hubieran servido para nada.
Lo cierto es que, como consecuencia del
enfoque estratégico adoptado, se genera
esta percepcién y se produce el desen-
canto, la incredulidad e incluso el recha-
zo de una buena parte de los equipos que
habian participado en la experimentacion
de las reformas sectoriales del periodo
anterior.

El segundo punto se relaciona con la
necesidad de contemplar expresamente un
nivel macro en las estrategias de cambios
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globales. La ampliacion de la escolaridad
obligatoria, la libertad de eleccion de cen-
tro por los alumnos y sus familias y los
procesos de matriculacion, los requisitos
legales de acreditacién y titulacién, los
deberes y derechos del alumnado, la com-
pensacion de las desigualdades, la finan-
ciacién adecuada de la educacion, la orga-
nizacién y funcionamiento de los servicios
de apoyo, el establecimiento de competen-
cias y responsabilidades en el proceso de
concrecion del curriculo escolar, la intro-
duccion progresiva del referente discipli-
nar en el curriculo, la consecucion y el
reconocimiento legal de mayores grados
de autonomia pedagogica, organizativa y
curricular para los centros docentes y el
profesorado, etcétera, son objetivos que
dificilmente se podian alcanzar a partir de
los cambios mas micro impulsados duran-
te el periodo anterior. En otras palabras,
los importantes cambios estructurales
introducidos en el sistema educativo es-
pafiol durante este periodo eran simple-
mente inabordables mediante un enfo-
que estratégico centrado exclusivamente
en los contextos escolares concretos.

El tercer periodo (1992-1998) —que
de acuerdo con la légica subyacente al
cambio de rumbo introducido en el perio-
do anterior pasa a identificarse de hecho
con la aplicacién y generalizacion progre-
siva de la reforma— se centra en el desa-
rrollo e implantacién del nuevo marco le-
gal y normativo, siendo posible distinguir
en el mismo dos fases claramente diferen-
ciadas. La primera, hasta el afio 1996, man-
tiene el modelo estratégico utilizado en el
periodo anterior, aunque con rasgos espe-
cificos que comentaremos seguidamente.
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La segunda (a partir de 1996) se inicia con
el cambio de orientacion politica del go-
bierno central y se caracteriza por un con-
tinuismo formal con respecto a la LOGSE
que encubre, en realidad, una ruptura de
fondo con buena parte de sus objetivos,
principios y planteamientos bésicos.

En relacién con la primera fase (1991-
1996), cabe sefialar los siguientes aspectos
diferenciadores:

a) La estrategia, al centrarse en el desa-
rrollo y la implantacién de la reforma en
el conjunto del sistema educativo, adopta
unos plazos temporales amplios con el fin
de permitir la concrecion del curriculo
establecido y facilitar la disponibilidad
de los recursos financieros necesarios
para llevar a cabo las transformaciones
propuestas.

b) Al mismo tiempo que se acometen
los cambios estructurales, se ponen en
marcha con mayor o menor fortuna y de-
cisién, y con unos recursos econémicos
por lo general escasos, un conjunto de
actuaciones e iniciativas directamente re-
lacionadas con las dimensiones cualitati-
vas de la reforma —puesta en marcha de
planes de informacion, de actualizacion y
de formacién permanente del profesora-
do; creacién y ampliacion de los servicios
de orientacion educativa y psicopedagdgi-
ca; creacioén de puestos de profesores es-
pecialistas en los centros; convocatorias
de proyectos de innovacién e investiga-
cion educativa; concursos para la elabora-
cién de materiales didacticos y curricu-
lares, etcétera—. Se pretende, con estas
actuaciones e iniciativas, que los cambios
disefiados lleguen a concretarse en los cen-
tros educativos y en las aulas.
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Sin embargo, determinadas parcelas del
sistema educativo y determinadas pro-
puestas —incluyendo algunas de las con-
templadas en el marco legal y normativo
promulgado— quedan al margen de este
impulso reformista. Asi, por ejemplo, €l
cambio anunciado en la formacién inicial
del profesorado de educacién primaria
queda en manos de las universidades, re-
sultando de este modo en ocasiones seria-
mente comprometida la coherencia de esta
formacién con los cambios estructurales
introducidos en el sistema; asimismo, la
formacion inicial del profesorado de edu-
cacion secundaria es objeto de una regula-
cion tardia® que no llega a aplicarse du-
rante estos afios y que permanece de hecho
"congelada" en el momento de escribir
estas paginas. En el mismo orden de con-
sideraciones, y como consecuencia de las
dificultades presupuestarias generadas por la
crisis econdmica que sufre el pais a partir de
1992 aproximadamente, otros aspectos es-
tructurales de gran trascendencia contem-
plados en el marco legal y normativo, pero
que tienen un importante coste econdmico
—construccién de nuevos centros escolares,
remodelacion de los existentes para adaptar-
los a las exigencias de la reforma, actualiza-
cién y dotacion de nuevos equipamientos,
etcétera— no se abordan o sufren retrasos
considerables. El calendario mismo previsto
inicialmente para la generalizacion de los
cambios estructurales contemplados por la
reforma es objeto de dos retrasos consecuti-

6 Real Decreto 1692/1995, de 20 de octubre, por el
que se regula el titulo profesional de especializacion
didactica (Boletin Oficial del Estado n° 268, de 9 de
noviembre de 1995).
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econdmicas y presupuestarias.

¢) El enfoque estratégico sigue siendo
basicamente de arriba-abajo. Incluso en
los programas més avanzados de forma-
cidn del profesorado se refleja la tendencia
a considerar a los docentes como sujetos
que han de llevar a la préctica los princi-
pios y los planteamientos de la reforma,
ignorando o desestimando a menudo sus
experiencias y conocimientos previos, asi
como las dificultades y obstaculos de todo
orden que bloquean a menudo los proce-
sos de cambio.” Este hecho, junto a los
factores yamencionados y a otros alos que
nos referiremos mas adelante, ha acabado
provocando una actitud de malestar y de
rechazo en sectores relativamente amplios
del profesorado, especialmente del profeso-
rado de educacion secundaria.

d) Al igual que en la etapa anterior,
coexiste una ideologia progresista respec-
to a los fines y objetivos de la educacion,
sobre todo en el caso de la educacion
obligatoria, con otra més tecnolégica rela-
cionada con la estrategia de implantacion.
En el plano disciplinar adquieren un ma-
yor protagonismo las didacticas especifi-
cas, que son las encargadas de facilitar la
transicion de la teoria a la préctica en los
aspectos psicopedagdgicos y curriculares.

En la segunda fase de este periodo (a
partir de 1996) asistimos, con la llegada al
gobierno de un partido conservador, a una
ruptura con los presupuestos ideolégicos

Tvéase al respecto, la memoria de investigacion de
Porlan y otros (1992) sobre el programa de actuali-
zacion cientifica del profesorado que en su momento
puso en marcha el Ministerio de Educacién.
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de la LOGSE y con buena parte de sus
finalidades, principios y planteamientos
basicos, aunque aparentemente, como ya
hemos mencionado, los responsables po-
liticos del Ministerio de Educacion respe-
ten el marco legal establecido y prosigan
con el proceso de implantacion previsto.
Esta contradiccion entre lo formal y lo
real, que tiene su origen en las exigencias
que la aritmética parlamentaria impone a
la estabilidad del gobierno conservador,®
provoca de hecho el estancamiento y el
deterioro de la situacion, pues ni se impul-
sa la reforma ni se proponen abiertamente
alternativas paracambiarla. Se instala asi una
estrategia destructiva frente al espiritu cons-
tructivo de las etapas y fases anteriores que
pretende, en definitiva, la deslegitimacion
técnica y politica de la reforma, ala espera
que se den las condiciones politicas favo-
rables para acometer una revision del mar-
co legal y normativo vigente. Algunas
manifestaciones particularmente obvias
de esta estrategia son, por ejemplo, la dis-
minucion del esfuerzo presupuestario glo-
bal y el aumento de los conciertos
(subvenciones) a los centros privados de
enseflanza; la revision de la normativa que
regula la eleccion del centro educativo por

8 Tal vez no sea superfluo recordar, a este respecto,
que la promulgacién de LOGSE contd en su momento
con el apoyo de todos los grupos politicos parlamen-
tarios, con la tnica excepcion del Partido Popular, que
no sélo votd en contra, sino que anuncio su voluntad de
modificar la ley cuando llegara a detentar el gobierno
de la nacién. Tras la victoria de las elecciones de 1996,
sin embargo. el gobierno del Partido Popular no pudo
cumplir su propoésito al necesitar el apoyo parlamen-
tario, entre otros, del Partido Nacionalista Catalan
(Convergéncia i Unio), que hasta el momento se ha
manifestado repetidamente en contra de modificar la
LOGSE.
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las familias y los procesos de matricula-
cién, con el fin de facilitar la seleccion del
alumnado por parte de los centros priva-
dos sostenidos con fondos publicos; la
critica abierta y sistemética por parte de
los responsables ministeriales al caracter
abierto del curriculo y a la posibilidad de
su desarrollo y concrecion por las comu-
nidades auténomas con competencias y
por los equipos docentes; la propuesta de
reforzar el perfil académico y el nivel de
exigencia de los contenidos escolares; la
oposicién frontal a un modelo de ensefian-
za comprensiva y los intentos de reintro-
ducir vias formativas diferenciadas en el
tltimo tramo de la educacion obligatoria,
es decir, en el segundo ciclo de la educa-
cion secundaria obligatoria; el bloqueo de
facto de la normativa que regula la nueva
formacion inicial del profesorado de edu-
cacién secundaria; el vaciamiento de las
funciones y tareas de los Centros de Pro-
fesores; la ausencia de un modelo de ac-
tualizacién y formacion permanente del
profesorado, etcétera.

De forma aparentemente un tanto para-
ddjica, esta situacion de estancamiento, si
no de claro retroceso, que objetivamente
va en contra de los intereses profesionales
de los profesores, en cuanto que puede
desembocar a corto y medio plazo en pér-
didas importantes de autonomia y de liber-
tad profesional en el ejercicio de laactividad
docente, es acompariada tacitamente, cuan-
do no apoyada de modo explicito, por
sectores relativamente importantes de este
colectivo, especialmente en los niveles de la
educacion secundaria obligatoria y postobli-
gatoria. En esta postura confluyen sectores
innovadores desencantados por las etapas an-
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teriores, sectores politicamente progresis-
tas que rechazan globalmente el modelo al
vivirlo como algo impuesto desde arriba,
y también, por supuesto, sectores ideold-
gicamente conservadores que estan clara-
mente en contra de las finalidades, los
objetivos y los contenidos de la LOGSE y
de la reforma.

En suma, en la segunda etapa de este
periodo se perfila una nueva ruptura en el
proceso de reforma. Mientras en la prime-
ra fase se consolida y se desarrolla el en-
foque estratégico adoptado en el periodo
anterior, en ésta se abandona practicamen-
te toda estrategia de avance, de tal manera
que las actuaciones de la administracion
educativa central —apoyada por las admi-
nistraciones educativas de las comunida-
des auténomas que se sitlian en sus mis-
mas coordenadas politicas— parecen
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orientarse mas bien a crear las condiciones
apropiadas para justificar el final de un
ciclo de cambios progresistas en la educa-
cién espaiiola.

A modo de conclusion: balance
y perspectivas de futuro

La reforma educativa espafiola no ha se-
guido un proceso lineal. Su origen hay que
buscarlo en el contexto de una sociedad
inmersa en un complejo proceso de trans-
formacién politica, social, econdémica y
cultural. En buena medida, la reforma pre-
tende la adecuacion del sistema educativo
a los nuevos valores y finalidades de una
sociedad democratica y trata de responder
a las necesidades de sectores importantes
del profesorado y de la sociedad espafiola
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que desde el franquismo venian deman-
dando una escuela pulblica de calidad.
Después de los dieciséis afios de experien-
cia podemos afirmar que una tarea como
ésta plantea retos de una complejidad po-
siblemente inimaginable al comienzo del
proceso. Desde el reconocimiento de esta
complejidad, consideramos que en el ca-
mino recorrido han existido luces y som-
bras, logros y fracasos, y que posiciones
globalmente triunfalistas o derrotistas no
representan una valoracion ajustada de lo
que la reforma ha significado, y puede
significar atin en el futuro, para el sistema
educativo de nuestro pais.

La LOGSE y su posterior desarrollo
normativo constituyen a nuestro juicio la
aportacion fundamental de la reforma. Su
caracter progresista, su concepcion de la
educacion como un instrumento compen-
sador de las desigualdades, los fundamen-
tos cientificos y filoséficos que la susten-
tan, la autonomia que reconoce para pro-
fesores, centros y comunidades auténo-
mas, la nueva concepcion que refleja de
los contenidos escolares, de la metodo-
logia de la ensefianza y de la evaluacion,
laampliacion de la escolaridad obligatoria
a diez cursos, la nueva concepciéon que
propone de la educacion infantil, la revi-
sién en profundidad que lleva a cabo de la
formacién profesional, etcétera, son lo-
gros incuestionables y de una gran tras-
cendencia. Baste una anécdota para ilus-
trar la importancia de estos logros. Es re-
lativamente frecuente que los estudiantes
de las diplomaturas de maestro, habitual-
mente muy criticos con su vivencia de la
cultura escolar tradicional, cuando anali-
zan la LOGSE o los diferentes textos le-
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gales que la desarrollan descubran con
gran desconcierto dos cosas que no podian
imaginar: en primer lugar, que la LOGSE
es mucho mas avanzada de lo que pensa-
ban; y en segundo lugar que, frente a la
inseguridad que les produce su propio im-
pulso innovador, la LOGSE les ampara. Si
bien es verdad que una cosaes laley y otra
la realidad, de tal manera que una buena
ley no garantiza nunca la trasformacion de
un determinado subsistema social, tam-
bién lo es que, en el marco de una sociedad
democrética, sin un marco legal adecuado
se hace muy dificil, para los sectores inno-
vadores, promover los procesos de cambio
social.

En el reverso de la medalla, sin embar-
go, la ausencia de una amplia y efectiva
participacion del profesorado en las etapas
determinantes del proceso constituye, a
nuestro juicio, el aspecto mas criticable de
la reforma educativa espaiiola. Aunque no
sea el Unico, este aspecto esta sin duda en
la raiz del desapego, la indiferencia o el
rechazo de determinados sectores del pro-
fesorado hacia el nuevo marco legal y
normativo. Y es que sin los profesores se
puede cambiar la ley, pero no la escuela,
porque, como afirma Fullan (1994): lo que
es importante no puede imponerse.

No es facil combinar adecuadamente el
cambio normativo con la participacién ac-
tiva y auténoma del profesorado. No es
fécil intentar garantizar legalmente los de-
rechos que tienen los alumnos a recibir una
educacion de calidad y, al mismo tiempo,
respetar el derecho a la autonomia profe-
sional que tienen los profesores. De ahi
que resaltdramos al principio de este apar-
tado la complejidad de las reformas edu-
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cativas. Desde nuestro punto de vista, una
concepcion mas sistémica de los cambios
(Delorme 1985), con el acento puesto en
las interacciones entre los diferentes ele-
mentos y aspectos del sistema educativo,
hubiera supuesto una ayuda inestimable,
si no pararesolvery superar, al menos para
abordar buena parte de las dificultades que
ha ido enfrentando hasta ahora, y que a
buen seguro continuara enfrentando en el
futuro, la reforma educativa espafiola.

Mirando justamente hacia el futuro, en
estos momentos nos parece especialmente
urgente impulsar y llevar a cabo actuacio-
nes que favorezcan una aplicacion desbu-
rocratizada de la LOGSE, una aplicacion
que sea compatible con el desarrollo del
saber practico profesional del profesora-
do. He aqui, como punto final de estas
reflexiones, un lista breve, y a todas luces
incompleta, de algunas posibles actuacio-
nes con estas caracteristicas:
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e Estimular la participacion de equipos
de profesores en programas de innova-
cién, investigacion y evaluacion educativa
mediante incentivos similares a los utili-
zados en la promocién de la actividad
investigadora en la educacién superior y
universitaria.

e Desarrollar una politica de apoyo a la
produccion de materiales curriculares ya
experimentados que ejemplifiquen buenas
practicas y buenos modelos de ensefianza
y aprendizaje.

e Promover la elaboracion de bases de
datos sobre experiencias innovadoras, fa-
cilitando su acceso al conjunto del profe-
sorado por via informética.

¢ Impulsar e incentivar la creacién de
redes de equipos de profesores dispuestos
a investigar, innovar y evaluar sus pro-
pias practicas docentes tomando como
punto de partida hipétesis y planteamien-
tos comunes.
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e Impulsar planes y programas de inves-
tigacion educativa aplicada a la innovacion
curricular y a la formacién del profesorado.

e Relanzar los planes de actualizacién
cientifica y didactica y de formacién en
servicio del profesorado articulandolos en
torno a la relacién teoria-practica, el ana-
lisis y la reflexion en y sobre laaccion y la
formacion en centros.

e Aplicar la nueva normativa que regula
la formacion inicial del profesorado de
educacion secundaria mediante la puesta
a punto de planes de estudio sustentados
en los mismos principios psicopedagogi-
cos que inspiran la LOGSE. )
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