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Resumen: A las puertas de una nueva reforma
educativa, conmemoramos la efeméride de la Ley
General de Educacion, un momento histérico que
supuso una ruptura con la tradicién escolar anterior.
El objetivo de este trabajo es repasar alguno de los
aspectos mas notables de los cambios experimenta-
dos por la escuela en estos Ultimos cincuenta afios.
Conscientes de laimposibilidad de agotar la tematica,
nos centramos en los fundamentos de cada uno
de los cambios que llevan consigo los modelos de
escuela y los diversos estilos pedagégicos que los
sustentan.

Abordamos la “escuela de la racionalidad critica”
de los afios 70 y 80, propiciada por la Ley General
de Educacion (LGE), cimentada en los principios
de la “pedagogia comprensiva’ y la busqueda del
rendimiento  educativo; la “escuela de la
transversalidad” de los 90, bajo el enfoque de los
modelos de ensefianza centrados en el aprendizaje
del estudiante y la “pedagogia cognitiva del construc-
tivismo” de la Ley de Ordenacion General del Sistema
Educativo (LOGSE); la “escuela de las competen-
cias”, a partir de la segunda mitad de la primera
década de siglo, vinculada a teorias pedagdgicas
mas alternativas y los enfoque de la Ley Orgéanica de
Educacion (LOE): y, en un analisis orientado al futuro,
la “escuela digital”, que emerge por el horizonte con
la inexcusable preeminencia de la virtualidad como
medio pedagdgico en los procesos de ensefian-
za-aprendizaje.
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How We Have Changed!

Half a century of school in Spain (1970-2020)

Abstract: On the eve of a new educational reform, we
are commemorating the anniversary of the General
Law of Education, a historic moment that marked a
break with the previous scholar tradition. The objec-
tive of this work is to review the changes that the
school has experienced in the last fifty years. Being
aware of the impossibility of draining the subject, we
focus on the fundamental aspects of each change
that school models bring about and the various teach-
ing styles that support them.

We address the “school of critical rationality” of the
70s and 80s, based on the principles of “comprehen-
sive pedagogy” and the search for educational perfor-
mance, provided by the General Law of Education
(LGE); the “school of transversality” of the 90s, under
the approach of teaching models focused on student
learning and the “cognitive pedagogy of constructiv-
ism” of the Law of General Organization of the Educa-
tional System (LOGSE); the “school of competences”,
from the second half of the first decade of the century,
linked to more alternative pedagogical theories and
the approaches of the Organic Law of Education
(LOE): and, in a prospective analysis of the future, the
“digital school” that emerges over the horizon, with
the inexcusable preeminence of virtuality as a peda-
gogical resource in the teaching-learning processes.

Keywords: school, primary education, education,
learning, teacher training, teachers.
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“Disculpeme, no le habia reconocido:
he cambiado mucho”
(O. Wilde)

Introduccién

No resulta muy habitual, para algunos un tanto atrevido, iniciar un articulo con visos académicos
evocando una cancién de un grupo de musica pop como “Presuntos Implicados”; la decision se convierte
en osadia, incluso, al destacarlo como parte integrante del titulo. No es una cuestion “friki” o de vano
oportunismo, pese a lo que pueda parecer, sino de criterio didactico en la concrecién expositiva de la
tematica que se va a tratar, toda vez que refleja de manera precisa lo experimentado en esta diacronia
histérica objeto de nuestro estudio: “Como hemos cambiado, qué lejos ha quedado”. Y asi es: no solo
gueda lejos, muy lejos, la Ley General de Educacion (LGE), con medio siglo a sus espaldas, efemé-
ride conmemorativa de este monografico, sino que la institucion escolar ha sufrido tantos cambios, que
desde la mirada del presente nos sorprendemos al realizar este andlisis retrospectivo.

Este, y no otro, es el objetivo que perseguimos a lo largo de estas paginas: resaltar alguno, y
solo alguno, de los aspectos mas notables de los cambios experimentados por los distintos modelos
escolares en esta larga evolucion historica de la escuela espafiola. Somos conscientes de la extension
de la tematica y de las limitaciones espaciales y de contenido de un articulo de estas caracteristicas,
por lo que no espere el lector un analisis sesudo de investigacion rigurosa sobre el amplio enfoque de
dimensiones de la institucién escolar en este medio siglo, ni un andlisis pormenorizado de toda la legis-
lacion escolar. Centraremos nuestra atencion en sefialar los elementos del cambio més notables en tres
momentos concretos: la drastica ruptura con el modelo de escuela anterior de la propia Ley General
de Educacién de 1970, su posterior reforma integral por la Ley Organica de Ordenacion General del
Sistema Educativo (LOGSE) en 1990 y la llegada de las competencias al mundo escolar por la Ley
Orgénica de Educacion de 2006 (LOE); no nos sustraemos, ademas, dada la situacion especial en la
gue nos encontramos, a dedicar un ultimo apartado, a modo de reflexion conclusiva, a la prospeccion del
futuro, tan inmediato como incierto, y a las orientaciones que van a marcar el porvenir de la escuela. Para
simplificar la busqueda y perfilar la tematica, utilizaremos tres parametros descriptores que nos serviran
de guia expositiva del contenido del trabajo y la significacion de los cambios en cada momento histoérico:
“qué” se ensefia, “cémo” se ensefia y, lo que es mas importante, el “para qué” de la ensefianza.

Hablamos, por tanto, de modelos de escuela (Gomez Garcia, 2006) en sintonia directa con los
enfoques pedagdgicos que llevan implicitos (LOpez Martin, 2005, 2019a) y que van jalonando el deve-
nir histérico. La escuela ideolégica de la posguerra vinculada a la “pedagogia suplantada” del primer
franquismo, donde los valores de militancia patriética y religion catélica constituyen la Gnica directriz
orientadora, en una escuela de pobreza material y abundancia espiritual, representara un primer ante-
cedente del que no vamos a ocuparnos en esta ocasion (Lépez Martin, 2017); los inicios de la apertura
socioeconémica de mitad de los afios 50 propiciaran la escuela tecnocratica, donde la “pedagogia oficia-
lizada” buscara el refugio de lo ideoldgico en la eficacia y el rendimiento escolar, constituye la referencia
inmediata de nuestro tema de analisis.

A partir de aqui, objetivos, ensefianzas minimas, niveles de referencia, competencias, resultados
de aprendizaje, areas globales de contenido, unidades didacticas, fichas de individualizacién, medios
audiovisuales, materiales didacticos, nuevas tecnologias... son conceptos que iran desfilando por el
imaginario de la historia de la escuela en Espafia durante estas Ultimas décadas y que suponen los
ingredientes fundamentales de los modelos escolares a tratar en la época de estudio elegida: la escuela
de la racionalidad critica de los afios 70 y 80, sustentada en los principios de la “pedagogia compren-
siva” y la busqueda del rendimiento educativo; la escuela de la transversalidad de los 90, bajo el enfoque
de los modelos de ensefianza centrados en el aprendizaje del estudiante y la “pedagogia cognitiva del
constructivismo”; la “escuela de las competencias”, a partir de la segunda mitad de la primera década de
siglo, vinculada a teorias pedagoégicas mas alternativas; y, finalmente, la escuela digital que emerge por
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el horizonte, con la inexcusable preeminencia de la virtualidad como recurso pedagdgico en los procesos
de ensefianza-aprendizaje.

Una revolucion silente y pacifica. La escuela de la racionalidad critica

Durante el régimen franquista, como decimos en la introduccion, se habia constatado el transito
de una orientacién pedagdgica basada en la militancia patriética y catolica al reclamo de eficacia didac-
tica, de unas apologéticas llamadas a la “renacionalizacion” de la sociedad espafiola hacia una labor
escolar centrada en la “racionalizacion” de sus tareas, de una concepcién de los maestros como “gene-
rales de la paz” a otra que los consideraba como cooperadores de una revolucién silenciosa (Lopez
Martin, 2001, p. 150). Y eso era, entre otros aspectos, la nueva Ley General de Educacion en los albores
de la década de los afios setenta del siglo pasado: una revolucion pacifica y silenciosa, como la calificd
su progenitor, que plantea la reforma del sistema educativo y su adaptacion a las nuevas exigencias de
racionalidad de la sociedad del tardofranquismo, con el anuncio, no sin cierto espiritu critico, de un futuro
de cambio que ya se percibia como algo ineludible.

Una de las primeras medidas de Villar Palasi como ministro de Educacion y Ciencia fue encargar
la redaccioén de un Libro Blanco, orientado a impulsar la reforma del sistema educativo (MEC, 1969). Las
dos partes que conforman su redaccion son fruto de los objetivos encomendados: de un lado, la mas
extensa, realizar un diagnaéstico critico -en muchas ocasiones duro con ciertos aspectos de la politica
educativa del pasado-; de otro, ofrecer unas propuestas de cambio, a modo de solucion de la proble-
mética descrita, agrupadas -segun su elaboracion final- en 22 bloques que van desde la propuesta de
una nueva estructura general, pasando por la aplicacion de los principios de educacion permanente y
de igualdad de oportunidades, una necesaria “evaluacion del rendimiento educativo” o el estudio de las
directrices a seguir en el “proceso de adaptacion al nuevo marco politico-educativo”.

Bajo estas directrices, el 4 de agosto de 1970 (BOE, 6-VIlII) se promulga la Ley General de Educa-
cion y Financiamiento de la Reforma Educativa como punto de partida “para una renovacion profunda
del Sistema Educativo Nacional”, cuyo objetivo fundamental, tal como se lee en las Nuevas Orientacio-
nes Pedagdgicas?, publicadas con posterioridad para el desarrollo de la Ley, sera “proporcionar mas y
mejor educacion a todos los espafioles a través de la expansion y democratizacion de la ensefianza, por
un lado, y de la elevaciéon y mejoramiento de su calidad y rendimiento educativo, por otro”. Significar el
caracter de servicio publico de la educacién, la obligatoriedad del Estado por hacer efectivo el principio
de igualdad de oportunidades, la apuesta por una adecuacién de contenidos y métodos, la educacion
personalizada, el esfuerzo constante en la experimentacion e innovacion, la construccién de un servicio
continuado de orientacién educativa, la reforma de la formacién inicial del profesorado y su perfecciona-
miento docente, o establecer unos métodos didacticos que sirvan para fomentar la actividad, originalidad
y creatividad de los escolares, entre otros (Mayordomo, 1998), seran los ejes nucleares de la reforma.

La hasta entonces ensefianza primaria y parte del bachillerato elemental, queda configurada en
el tramo de Educacion General Basica (E.G.B.), nivel de ocho cursos de estudio -entre 6 y 13 afios-, divi-
dida en dos etapas -de 6 a 10 y de 11 a 13-, de caracter globalizador y formativo, la primera, y moderada
diversificacion de ensefianzas, la segunda. El art. 16° de la Ley nos ofrece un primer referente del “para
qué” del disefio curricular de la escuela:

En la E.G.B., la formacion se orientara a la adquisicion, desarrollo y utilizacion funcional de los
habitos y de las técnicas instrumentales de aprendizaje, al ejercicio de las capacidades de imagi-
nacion, observacion y reflexion, a la adquisicion de nociones y habitos religioso-morales, el desa-
rrollo de aptitudes para la convivencia y para vigorizar el sentido de pertenencia a la comunidad

1 OM 2-XII-1970, por la que se aprueban las Orientaciones Pedagogicas para la E.G.B. (Cfr. Educacion General Basica. Nueva Orien-
tacion Pedagogica, Vida Escolar, 124-125, 1970-1971, 11). El caracter transitorio de la norma, queda zanjado por la OM. 6-VIII-1971,
que prorroga y completa las Orientaciones Pedagogicas para la E.G.B. (Vida Escolar, 128-130, 1971) y la OM 27-VII-1973, por la que
se aprueban las Orientaciones Pedagoégicas para la Educacion Preescolar. El entramado legislativo se cierra con la Resolucion de la
Direccién General de Educacion Béasica de 21-X-1977, sobre Instrucciones de coordinacion entre los primeros cursos de E.G.B. con
el nivel de Educacion Preescolar.
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local, nacional e internacional, a la iniciacion en la apreciacion y expresion estética y artistica
y al desarrollo del sentido civico-social y de la capacidad fisico-deportiva (LGE, 1970, art. 16°).

La revolucion no era solo la declaracion de ciertos fines de la educacién, impensables afios
atras y de dudoso encaje en el modelo politico del régimen, sino la democratizacion de la ensefianza y
la ruptura con una estructura llena de revalidas y pruebas de nivel, que condenaba a las clases sociales
mas desfavorecidas al abandono del sistema educativo apenas cumplidos los 10 afios de edad?. Se
postula, por el contrario, la implementacién de un curriculum comun, obligatorio y gratuito para todos los
esparfioles de 6 a 14 afios, en una clara defensa de la igualdad de oportunidades y una apuesta decidida
por el principio de comprensividad de la escuela europea de la época (De Puelles, 1992; Sevilla Merino,
1999).

Los contenidos se estructuran a través de grandes areas de aprendizaje, evitando la fragmen-
tacion en asignaturas: “areas de expresion” (lenguaje, matematicas, plastica y dindmica) y “areas de
experiencia” (social y cultural, ciencias de la naturaleza y formacion religiosa); sin duda, la tendencia a
la concentracién de contenidos de las “unidades didacticas”, sigue presente en esta reforma (Rodriguez
Diéguez, 1990). El “qué” se debe ensefar viene marcado a modo de objetivos operacionales de progre-
sion creciente, facilitando asi al profesor su evaluacion, control y revision de las distintas unidades; si
en la primera etapa de la E.G.B. se subordina la informacion a la formacion, globalizando las unidades
en torno a “centros de interés”, en la segunda, va alcanzando una mayor importancia la adquisicion y
sistematizacion de contenidos, alrededor de asignaturas propiamente dichas.

La opcion curricular elegida por la Ley se caracteriza por la “eficacia, revision de los contenidos,
introduccion de nuevos métodos y técnicas de ensefianza, evaluacion del rendimiento, racionalizacién y
técnica pedagégica” (Beltran, 1992, p. 202). Su implementacion escolar resulta tremendamente sencilla:
formular unos objetivos (metas cientificamente comprobables), instrumentalizar unos medios (dinamicos
y modernos), desarrollar unas actividades coherentes con los fines propuestos, evaluar los resultados
obtenidos y modificar el proceso en funcion de las desviaciones detectadas (De la Orden, 1968). Esta
programacion por objetivos, instaurada como nuevo modelo didactico®, significa el punto de llegada de
todo un planteamiento curricular iniciado en la década anterior, claramente orientado a la instrumentali-
zacion del curriculum; el proceso de ensefianza-aprendizaje queda reducido asi a la concrecién de los
Cuestionarios en metas cientificamente comprobables, disefiadas para cubrir unos objetivos (niveles de
promocion) propuestos por una serie de “especialistas” nombrados por la administracion educativa, por
lo que al maestro se “le desposeia de su legitimidad tradicional para determinar el qué y el para qué,
limitandose al cdmo y, aun eso, en escasa medida” (Beltran, 1991 p. 201). Sin duda, el hecho provocara
la falta de complicidad de un profesorado que se siente suplantado en la gestién de una nueva escuela
para la que no habia sido formado, ni escuchado (Navarro Sandalinas, 1992). Esta desafeccion, sin
duda, explica una buena parte del fracaso de la Reforma.

El trabajo préactico de la escuela (Lopez Martin, 2002), atendiendo a la perspectiva metodoldgica
del “como ensefiar”, se configura a través de las fichas de individualizacion de la ensefianza, cuya fina-
lidad es “la realizacion de actividades, sugerencias y ejercicios a través de los cuales el alumno llega a
adquirir determinados conocimientos y habitos programados como objetivos™. Sus funciones caminan
por la fijacion de conocimientos, proporcionando la practica necesaria para reforzar el aprendizaje, la
aplicacion de éstos a experiencias relacionadas con las unidades programadas, y aun la posibilidad de
ayudar a superar dificultades de aprendizaje. Ademés de estas “fichas de trabajo”, nos encontramos con

2 Blat Gimeno (1992, p. 294), uno de los colaboradores mas cercanos en la elaboracion de la Reforma, afios después, sefialara como
uno de los mayores logros de la Ley el conseguir romper la estructura tradicional de elitismo en los estudios posprimarios, al conse-
guir “la generalizacion del derecho a la educacién y a la igualdad de oportunidades educativas”.

3 Una breve y clarificadora exposicion de esta formulacién de la programacion, en Medina Rubio (1970), director del Centro de Orien-
tacion y Documentacion Didactica de Ensefianza primaria (CEDODEP), organismo encargado de traducir los saberes expertos de
la ciencia pedagdgica a la realidad curricular de las escuelas espafiolas. Asimismo, M2. A. Galino (1970), para entonces Directora
General de Ensefianza Media y Profesional, ofrecera una clara argumentacion del sentido del concepto de programacion escolar.

4 “Las fichas de trabajo”, Vida Escolar, 145-46 (1973) 4-5. Un analisis didactico mas profundo de este recurso, puede consultarse en
Martinez Sanchez (1998).
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“fichas-guia” que orientan al alumno en el proceso de trabajo o lo remite al manual de consulta, “fichas de
informacién” que afiaden contenido necesario para su trabajo, o “fichas de control” destinadas a facilitar
la evaluacion.

Este proceso de individualizacion de la ensefianza vendra apoyado, entre otros factores, por la
primera ola de modernizacion del utillaje escolar de la segunda mitad del siglo XX (L6pez Martin, 2006).
Junto a la persistencia de los objetos escolares tradicionales, asistimos en los afios setenta al inicio
de la generalizacion escolar de los medios audiovisuales como recurso educativo del trabajo de aula;
retroproyectores, laboratorios de idiomas, programas de radiotelevisién educativa y otras tecnologias,
pasaran a formar parte de la vida cotidiana de nuestros centros docentes, no solo como herramientas
capaces de transformar la practica, sino como recursos para fomentar en el profesorado la investigacion
y la participacion en experiencias de innovacion curricular®. El art. 18° de la Ley, dedicado a los métodos,
precisa con claridad su objetivo: “habran de fomentar la originalidad y creatividad de los escolares, asi
como el desarrollo de aptitudes y habitos de cooperacion, mediante el trabajo en equipo de profesores
y alumnos”.

No obstante, el nuevo marco politico de la Transicion Democratica exigird una nueva reconfigu-
racion del trabajo escolar: los fines de la educacion (“para qué” se ensefia), la validez de los saberes (el
“qué”) y la critica de los métodos (el “cédmao”), deberan ser repensados y adaptados. La Orden Ministerial
de 29 de noviembre de 1976 (BOE, 3-XIl) establece nuevos contenidos de “formacién civico-social” en
las orientaciones pedagdgicas del area de social en la segunda etapa de EGB, bajo la denominacién de
“Educacion para la convivencia”. “El sistema educativo -se lee en la introduccion- constituye una base
imprescindible para el logro de una sociedad democratica”; valores como convivencia, tolerancia, soli-
daridad, participacion, se presentan como lineas formativas basicas para el nuevo objetivo escolar de

formacioén de la ciudadania que, poco después, tomara carta de naturaleza en la Constitucion de 1978.

Pero seran los contenidos, el “qué” ensefiar, los que sufriran una reforma global, a través de los
Programas Renovados de la EGB®. Dos lineas argumentales razonan la pertinencia de la renovacion
curricular: los cambios sociopoliticos acaecidos y el requerimiento de nuevas demandas sociales, junto
al nuevo marco juridico producto de la primera ley educativa de la Transicién, la Ley Organica del Esta-
tuto de Centros Escolares (LOECE), de 1980, conforman la primera; el envejecimiento de los contenidos
y los indices elevados de fracaso escolar, se agrupan en la segunda, ésta de caracter eminentemente
técnico’. Considerada como “una transicion curricular en el seno de la transicion politica” (Beltran, 1991
p. 215), nuestro analisis selectivo nos lleva a destacar tres aspectos centrales en la reforma programada:
la nueva configuracion de la EGB en tres ciclos, la jerarquizacion del disefio curricular con la presenta-
cion de unos “niveles basicos de referencia” mas estructurados y programados vy, finalmente, la incorpo-
racion de contenidos inexcusables para la formacion del nuevo ciudadano. De opiniones pedagoégicas
encontradas, en el primer caso, e inexcusable implementacion, en el tercero, sera el desarrollo curricular
el aspecto més determinante en la corta vigencia de la reforma.

5 A este respecto, cabe sefialar el Programa EDINTE (Programa para el Ensayo y Difusién de Nuevas Técnicas Educativas), creado
en 1977 por la Direccién General de Educacién Basica. A partir de 1979 sera transformado en los llamados Planes de Desarrollo de
la Innovacién Educativa. Atitulo de ejemplo, puede verse La innovacion educativa en la EGB. Técnicas para el aprendizaje autbnomo
de los alumnos (1982), Vida Escolar, 215, n.° monografico dedicado a las experiencias llevadas a cabo en el marco del Il Plan de
Desarrollo de la Innovacion en Educacion Basica.

6 Documento Base de Introduccion a los Programas Renovados de la EGB (1980), Vida Escolar, 206, separata 15 pp. Las Ensefianzas
Minimas y los Niveles Béasicos de Referencia, en RD 69/1981 de 9 de enero (BOE, 17-1) y OM de 17-1-1981 (BOE, 21-1), para el ciclo
inicial de la EGB; RD 710/1982 de 12 de febrero (BOE, 15-1V) y OM 6 de mayo del mismo afio (BOE, 14-V), para el ciclo medio; RD
3087/1982 de 12 de noviembre (BOE, 22-XI) y OM del 25 del mismo mes (BOE, 4-XII), por su parte, completaran la renovacion de
los programas para el ciclo superior. Entre la abundante documentacion de la época dirigida a los maestros para su interpretacion
en el ciclo inicial, cabe citar Programas Renovados para Preescolar y Ciclo Inicial (1981), Escuela Espafola y Los Programas Reno-
vados de la EGB. Andlisis, criticas y alternativas (1981) ICE, Universidad Auténoma de Madrid. Asimismo, el nimero monogréafico
de Cuadernos de Pedagogia, 76 (1981) abordara la teméatica. Para el ciclo medio, los monogréficos de Vida Escolar, 216-17 (1982),
Cuadernos de Pedagogia, 93 (1982) y el suelto Programas Renovados para el Ciclo Medio (1982), Escuela Espafiola.

7 Segun datos oficiales el 30% de los escolares no termina con éxito la Primaria y no alcanza el titulo de Graduado Escolar al final
de la EGB (“La Educacion General Basica a examen. Resultados y rendimiento del sistema educativo”, Boletin de la Inspeccion de
Educacion Basica del Estado, 4, 1981, 7-104).
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Concebida como un juego de “mufiecas rusas” (Salinas, 1994), donde la de mayor tamafio -el
curriculum oficial y prescriptivo- alberga al resto, hasta llegar al nivel minimo de la planificacion de aula,
esta estructura curricular parte de los ciclos, respetando el concepto de areas, con las diversas materias
de cada una de ellas, que quedan divididas en bloques tematicos o agrupaciones de contenidos; éstos,
a su vez, presentan varios temas de trabajo con especificacion de objetivos que el alumno debera conse-
guir al final de cada curso o ciclo, ademas de una serie de actividades orientadas a su consecucion. Con
ello, el docente tiene “programado” todo el proceso de ensefianza-aprendizaje, donde lo importante no
era la reflexiéon sobre qué contenidos deben ensefiarse, sino la formulacién correcta de los objetivos
operativos y su grado de coherencia con las actividades a desarrollar y los mecanismos propuestos para
la evaluacion. El maestro, ahora todavia mas, queda de tal forma instrumentalizado que su principal
funcién consiste, simplemente, en reflejar en la “programacion en doble folio cuadriculado” el grado de
adquisicion de objetivos realizado por cada uno de sus estudiantes. Plantear una “nueva escuela” era
algo mas que este simple trabajo de remozamiento del curriculum de la década anterior.

Asi pues, el imaginario escolar de finales de esos afios 80, con una escuela que habia abando-
nado definitivamente las enciclopedias para abrazar renovados materiales didacticos, que veia incre-
mentar los alumnos en las aulas y la diversidad de éstos, donde ya se habla de participacion, de demo-
cracia, de colaboracién profesores y alumnos, con la presencia de Asociaciones de Padres y Madres
formando parte de la comunidad educativa, que asiste a la primera floracion de elementos tecnolégicos
en las aulas que hacian obsoletos los medios audiovisuales del pasado, con maestros escasos de inno-
vacion metodoldgica, faltos de formacioén, sin apenas reconocimiento social y, sobre todo, olvidados por
las instancias de determinacion curricular...converge en una radiografia escolar que daba por finalizada
la década, con el convencimiento de que la reforma profunda de la escuela resultaba imprescindible y,
guizas también, la puesta en marcha de un nuevo contexto legal para la totalidad del sistema educativo.

La escuela de la transversalidad en los afios 90

La Ley Orgéanica 1/1990, 3 de octubre, de Ordenacion General del Sistema Educativo, traera
consigo el modelo escolar que hemos denominado “escuela de la transversalidad”, bajo los parametros
constructivistas de los principios de la pedagogia cognitiva (Coll, 1989, 1991). La comprensividad, la
atencion a la diversidad, los enfoques de ensefianza centrados en el aprendizaje del estudiante, las
teorias del alineamiento constructivista, el aprendizaje significativo, el desarrollo de capacidades y no de
objetivos como medida de logro escolar y los temas transversales seran, ahora, el ropaje pedagdégico de
la nueva escuela (Bolivar y Rodriguez Diéguez, 2002).

Calificada como una ley ambiciosa, reconfigura de manera notable la estructura del sistema
educativo, al extender la ensefianza obligatoria de 6 a 16 afios, como un periodo formativo comun, orga-
nizado de forma comprensiva e integradora®, que abarca tanto la educacién primaria (6-12 afios)®, como
la educacion secundaria obligatoria (ESO), en un nuevo nivel educativo (12-16 afios), que viene a poner
fin a la segregadora doble titulacién del final de la EGB. Esta nueva etapa, la ESO, constituye el reto mas
importante de la reforma, no solo por la reestructuracién de los centros docentes y la diferente adscrip-

8 Asi lo define el Libro Blanco para la Reforma del Sistema Educativo (M.E.C., 1987): “Por escuela comprensiva se entiende una
forma de ensefianza que ofrece a todos los alumnos de una determinada edad un fuerte nicleo de contenidos comunes dentro de
una misma institucion y una misma aula, y que evita de esta forma la separacion de los alumnos en vias de formacion diferente que
puedan ser irreversibles. En ella se condensan las aspiraciones de la igualdad de oportunidades, cultura superior y comun para todos
los alumnos y apertura a la diversidad dentro de una misma escuela”.

9 El art. 12° establece: “La educacion primaria comprendera seis cursos académicos, desde los seis a los doce afios de edad. La
finalidad de este nivel educativo serd proporcionar a todos los nifios una educacion comin que haga posible la adquisicién de los
elementos basicos culturales, los aprendizajes relativos a la expresién oral, a la lectura, a la escritura y al calculo aritmético, asi como
una progresiva autonomia de accion en su medio”.
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cion del profesorado, que deberia adaptarse a la nueva coyuntura?®, sino por las funciones a cumplir:
preparar para estudios superiores (bien FP, bien Bachillerato) y culminar la formacién de aquellos que
no contindan en el sistema educativo, lo que exige una flexibilidad de tiempos, ritmos y metodologias.

La propuesta curricular, “abierta y flexible”, supone una importante revolucion, tal como expresa
Marchesi (2001), uno de sus idedlogos:

“Se establecieron distintos niveles de decision en el disefio del curriculo: nacional, autonémico
y especifico de cada escuela; se apoyaron los proyectos curriculares de escuela; se definieron
los objetivos educativos en términos de la capacidad de los alumnos; se modificara el sistema
de evaluacion; se dara una especial importancia al aprendizaje de procedimientos y actitudes;
se incluiran contenidos transversales vinculados a la educacion en valores de los alumnos en
todas las areas curriculares. Junto con estas propuestas que configuran el disefio del curriculo,
se impulsaran iniciativas relacionadas con la formacion de los profesores y la elaboracion de
materiales para facilitar el desarrollo del curriculo (p. 60)".

Toda una bateria de cambios para una renovada logica escolar.

La defensa de la igualdad -a la que la Ley dedica todo un Titulo-, como una concrecién de la
comprensividad democratica en consonancia con la diversidad, constituye otra de sus sefias de identi-
dad y del “para qué” de una escolarizacioén inclusiva (Marchesi, 1992, 2020). Con el objetivo de hacer
efectivo el derecho de todos a la educacion se emprenden toda una serie de acciones de caracter
compensatorio, como la ampliacion de la oferta de educacion infantil, la adopcién de programas de
adaptacion de las ensefianzas a las necesidades de los alumnos con dificultades, la integracion en los
centros publicos de los alumnos con necesidades educativas especiales (art. 36.3), todo ello aderezado
de una potente politica de becas y ayudas al estudio.

Respecto a la metodologia, el “como” ensefar, cabe anotar la novedad de que todos los recur-
sos didacticos deben estar en consonancia con las teorias del aprendizaje significativo centrado en la
actividad y participacion del estudiante. Actividades individuales, de pequefio grupo, con agrupamientos
flexibles, planificados con reflexion por parte del profesorado, dirigidos a motivar y facilitar la experi-
mentacion del alumno, fomentando el aprendizaje autonomo y la estructuracion de conocimientos de
los estudiantes, sin renunciar al uso de modernas tecnologias audiovisuales, incluso con la incipiente
emergencia de las digitales, vendran a cambiar la fisonomia de nuestras escuelas.

Ademas de las areas de aprendizaje, por otra parte muy similares a las de la LGE, mas alla de
la aportaciéon de las Administraciones Autonémicas y de los propios centros, en virtud de la descentrali-
zacion curricular la nueva reforma, se sefialan una serie de “temas transversales”, planteados como un
conjunto de elementos culturales, de sensibilizacion de actitudes, que impregnan todos los contenidos
y objetivos de las areas o disciplinas del curriculum, a modo de ejes aglutinadores de los procesos de
ensefianza-aprendizaje (Gonzalez Lucini, 1994). La educacion moral y civica, la educacion para la paz,
la educacion para la igualdad de oportunidades entre los sexos, la educacion ambiental, la educacion
sexual, la educacién para la salud, la educacién del consumidor y la educacion vial, son los campos
sefialados por el disefio curricular, que deberan corresponder a la tarea de todo el profesorado vy, por
extension, a la totalidad de la comunidad educativa.

La cuestion de la transversalidad (Bolivar, 1996; Yus, 1998) apunta hacia cuél debe ser la cultura
relevante que merezca ser ensefiada, o que entronca directamente con el “qué” y, sobre todo, el “para
qgué” de la educacion. ¢ Es conveniente un curriculum de contenidos instrumentales orientado a la futura

profesionalizacion o debemos hacer hincapié en los aspectos de formacion de la personalidad y de la

10 Hay que recordar la necesaria readaptacion del rol del docente y sus dificultades: de un profesor tradicional de Bachillerato, de cierto
resabio elitista, acostumbrado a la funcién de transmitir contenidos vinculados a su materia (saber profesional), a un grupo escaso
de estudiantes interesados en promocionar a las universidades, se pasaba a las exigencias del modelo de la comprensividad, con
alumnos adolescentes muy diversos en el aula, tanto de nivel como de intereses, con la responsabilidad de afiadir a los contenidos
actitudes y valores en la més pura esencia del maestro-educador (Bolivar, 1996); por otra parte, la convivencia en un mismo centro
de maestros con profesorado de secundaria no resulté nada sencilla, al menos, en principio. Y todo ello, sin apenas formacion y
huérfanos de incentivos. Resulta muy ilustrativo el breve, pero intenso, articulo de J. M2, Esteve (1991).
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socializacion civica y moral del futuro ciudadano? La LOGSE apuesta por lo segundo, toda vez que
en su desarrollo, los temas transversales llegaron a identificarse con la educacién en valores, en la
medida que integra conceptos y contenidos actitudinales. Los materiales para la reforma editados por el
Ministerio (MEC, 1992a, 1992h, 1993), enviados gratuitamente a los centros, conocidos por el profeso-
rado como “cajas rojas”, dedican un cuaderno a la explicaciéon de cada uno de los temas transversales
y su implementacién préactica en el curriculum escolar: no se trata, por poner un ejemplo, de saber de
salud, cuanto de aprender y practicar conductas saludables (Gavidia-Catalan, Aguilar y Carratala, 2011).
Este despligue curricular dara paso a la introduccion de nuevos documentos de gestion pedagdégica y
organizativa que, si bien supondran una nueva exigencia para el profesorado, con el tiempo lograran
convertirse en hojas de ruta para el funcionamiento de los centros; la falta de informacién y de formacion
al profesorado en este momento, no obstante, centrara su aplicacion en su vertiente mas burocratica y
administrativa.

Asi pues, como se ha dicho, la insercion curricular de los temas transversales en los Proyectos
Educativos de Centro y en la realidad practica de los procesos de ensefianza-aprendizaje no resulté
nada facil (Palos, 2000). Ademas de las limitaciones sefaladas, abordar los temas transversales exigia
la conformacién de equipos docentes cohesionados, lo que supone desterrar la cultura de la individuali-
dad muy arraigada en el profesorado de la época: tradicionalmente, como hemos escrito no hace mucho
(L6pez Martin, 2019b, p. 88), “la escuela habia dado respuestas colectivas (iguales para todos) basadas
en el trabajo individual de los docentes; ahora, por el contrario, deberia hacerse justo al revés: ofrecer
respuestas individualizadas desde el trabajo colectivo de equipos docentes”. Qué lejos quedaba -vuelvo
a la letra de la cancién citada- la escuela de apenas dos décadas atras.

Bien es verdad, que las criticas posteriores al cambio escolar han sido lacerantes, no solo por
la ausencia de rigor en su implementacién, en algunos casos por falta de recursos y circunstancias
ajenas a la propia reforma (Diaz Alcaraz, 2000), sino por la creencia de que estos valores actitudinales
defendidos por la Ley suponian un abandono de los contenidos tradicionales y una merma en el nivel de
adquisicion de conocimientos, lo que explica -segun los criticos- los males de la educacion y, especial-
mente, los elevados indices de fracaso escolar. Autores como Moreno Castillo (2016), Sanchez Tortosa
(2018) o Luri (2020), por citar solo algunos, claman en contra de esa “nueva pedagogia”, consolidada
por la LOGSE??, cargada de valores y actitudes en favor de metodologias centradas en el estudiante, en
aspectos ludicos, en la actividad de los alumnos producto exclusivo de la motivacion de sus profesores,
alejada de la cultura del esfuerzo, de la disciplina, con merma de la autoridad del profesorado y con un
vaciamiento de la instruccion, como funcion prioritaria de la escuela, que nos ha llevado a unos niveles
de contenidos infimos en nuestros escolares. No faltaran propuestas similares en otros paises europeos,
caso de Francia y la “obstinada bancarrota de la escuela francesa” (Lurcat, 2004), o en el ambito anglo-
sajon (Christodoulou, 2014), por citar solo algunos.

Con independencia de las criticas y las limitaciones sefialadas -algunas contrarrestadas, con
posterioridad, por las directrices marcadas por la propia OCDE-, se puso de manifiesto que la escuela
no puede desentenderse de la formacion axiolégica de una serie de valores y contenidos actitudinales
propios y necesarios para el desempefio de la vida personal y social del ciudadano de las democracias
del siglo XXI, llamense como se quiera, y se mantenga o no el término de transversalidad. Asi, la Ley
Organica de Educacion (LOE) de 2006 y su desarrollo legislativo, pese a no recoger el concepto de
forma explicita, apunta en su art. 121°:

11 RRDD 1006 y 1007/1991, de 14 de junio, por el que se establecen las Ensefianzas Minimas correspondientes a Educacion Primaria
y a Educacion Secundaria Obligatoria (BOE, 26-VI) y RRDD 1334-35/1991, de 6 de septiembre, por el que se establece el curriculo
de la Educacion Primaria y la Educacion Secundaria Obligatoria (BOE, 13-1X).

12 EI proceso habia comenzado con la “egebeizacion del Bachillerato elemental” que, para algunos, suponia una merma notable de
contenidos y de nivel de conocimientos con respecto a los planes de estudio anteriores (Vifiao, 1992, p. 50). En el préximo nimero
de la Revista del Colegio de Pedagogos y Psicopedagogos de la Comunidad Valenciana, Crénica, 6 (2021) hemos comprometido un
trabajo (“Me confieso pedagogo. Alegato en favor de la Nueva Pedagogia”) en el que, huyendo de una defensa numantina, propia
de gremialismos exacerbados en favor del colectivo al que uno pertenece, trataremos de poner en valor las fortalezas del discurso
pedagogico en su reflexion y vinculacion a la escuela, sin esconder las debilidades de ese relato durante los Ultimos afios.
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El Proyecto educativo del centro recogera los valores, los objetivos y las prioridades de actua-
cion, incorporara la concrecion de los curriculos establecidos por la Administracion educativa que
corresponde fijar y aprobar al Claustro, asi como el tratamiento transversal en las areas, materias
0 médulos de la educacion en valores y otras ensefianzas.

Asimismo, conviene recordar la creacion de una asignatura especifica como la Educacion para la
Ciudadania y los Derechos Humanos, que venia a aglutinar los aprendizajes de caracter civico y social
en una materia curricular. La Ley Organica para la Mejora de la Calidad Educativa (LOMCE), de 2013,
por su parte, afios después, hard referencia a “elementos transversales” en el art. 10° del nuevo Decreto
de Curriculo Basico para Educacion Primaria 126/2014, mencionando los lenguajes verbal, audiovisual e
informético, la educacion civica y constitucional, el emprendimiento, la educacion de personas discapa-
citadas, la igualdad efectiva hombre-muijer, la prevencién y solucién de conflictos, los valores de libertad,
igualdad, pluralismo, paz, democracia, respeto a derechos humanos, rechazo a la violencia, desarrollo
sostenible, actividad fisica y dieta equilibrada y la seguridad vial, como parametros aglutinadores del
curriculum (Rosales, 2015).

La escuela de las competencias

La Ley Organica de Educacién (LOE), de 2006, introduce, como novedad, el término de “compe-
tencias basicas” dentro de la definicion del curriculum espafiol®®. “Especial interés -se lee en la Exposi-
cion de Motivos- reviste la inclusién de las competencias basicas entre los componentes del curriculo,
por cuanto debe permitir caracterizar de manera precisa la formacion que deben recibir los estudiantes”.
Con ello, el sistema educativo espafiol se alinea con el resto de paises europeos que, atendiendo a las
demandas de los cambios socio-econdmicos y del mercado laboral, asi como al objetivo de consoli-
dar la construccién de una ciudadania europea, exigen de la educacién un cambio hacia el modelo de
competencias (Tiana, 2009). La OCDE, a finales de la centuria pasada, puso en marcha el “Proyecto
DeSeCo (Design and Selection of Competencies)”, identificando un conjunto de competencias basicas
como objetivo central de la educacion, en torno al cual deberia organizarse todo el disefio curricular de
los aprendizajes de la ensefianza obligatoria (Rychen y Salganik, 2003). Este enfoque, definitivamente
ratificado por la Recomendacion del Parlamento Europeo y del Consejo del 18 de diciembre de 2006,
sobre las competencias clave para el aprendizaje permanente (2006/962/CE)**, tiene como objetivos
basicos seleccionar y organizar los aprendizajes escolares considerados como imprescindibles, es decir,
lo que el docente debe ensefiar y el alumno aprender para ejercer una ciudadania activa, incorporarse
a la vida laboral y ser capaz de desarrollar un aprendizaje permanente a lo largo de toda su vida, en el
transcurso de su educacion obligatoria.

“La educacion -se lee en el preambulo de la Ley- es el medio mas adecuado para garantizar el
ejercicio de la ciudadania democratica, responsable, libre y critica, que resulta indispensable para la
constitucion de las sociedades avanzadas, dinamicas y justas”, por lo que los afios de escolarizacion
obligatoria deberan proporcionar a la juventud una educacién completa, tanto en conocimientos como
en “las competencias basicas que resulten necesarias en la sociedad actual, que les permitan desarro-
llar los valores que sustentan la practica de la ciudadania democratica, la vida en comudn y la cohesion
social, que estimule en ellos y ellas el deseo de seguir aprendiendo y la capacidad de aprender por si

A1

mismos”. Un renovado “para qué” de la educacién nos anuncia una remozada escuela.

13 Bien es cierto que, en el &mbito de la formacion profesional, ya habia una tendencia a disefiar el curriculum en términos de comporta-
mientos observables relacionados con el buen desempefio profesional. La Ley Organica de Cualificaciones y Formacién Profesional
(2002), otorga a las competencias un papel central en la configuracion de las diferentes titulaciones profesionales, asi como en los
disefios curriculares correspondientes. Entiende las competencias como “el conjunto de conocimientos y capacidades que permitan
el ejercicio de la actividad profesional conforme a las exigencias de la produccion y el empleo” (art. 7.3).

14 Puede consultarse el texto completo de la disposiciéon normativa en https://bit.ly/3nGyPKT

Recientemente, por Recomendacién del Parlamento Europeo y del Consejo de Europa de 18 de diciembre de 2018 sobre las compe-
tencias clave para el aprendizaje permanente ha quedado actualizada. https://bit.ly/3jFNG5H. Un andlisis de esta Ultima en Valle
(2019).

Por otro lado, el marco general del Programa “Education & Training 2010”, puede consultarse en https://bit.ly/36RYUQX
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En el desarrollo normativo de la LOE, producto del debate llevado a cabo afios atras (MEC,
2004), es donde se aborda explicitamente el tema de las competencias, tanto en cuanto a su identi-
ficacion como a su plasmacion curricular. Las normas que regulan las ensefianzas minimas?®® definen
las competencias basicas como el verdadero epicentro del curriculum de la educacion basica, “salario
minimo cultural”, en el decir de Bolivar (2008, p. 17). Las ocho competencias clave sefialadas son:
competencia en comunicacion linguistica, matematica, en el conocimiento y la interaccion con el mundo
fisico, tratamiento de la informacién y competencia digital, competencia social y ciudadana, cultural y
artistica, competencia para aprender a aprender y autonomia personal. El ministerio y las administra-
ciones publicas autondmicas deberan compartir el desarrollo de este marco normativo y posibilitar que
los centros y profesores elaboren los Proyectos Educativos de Centro y los programas de cada area o
materia con autonomia pedagoégica (Sarramona, 2004). Ese, al menos, era el principio tedrico.

Este nuevo planteamiento supone una novedad en nuestra tradicién curricular:

Hasta ahora -escribe Tiana (2011, p. 69)- los curriculos establecian los objetivos, los contenidos,
la metodologia y los criterios de evaluacion para cada area y materia, pero a partir de la LOE
incluyen también unas orientaciones acerca del modo en que cada una de éstas contribuye al
logro de aquellas competencias basicas.

Bajo esta directriz, aunque algunas competencias tuvieran una relacioén directa con una deter-
minada materia, todo el trabajo curricular de areas y materias, incluso de otras actividades extracurri-
culares, deberan estar al servicio de la consecucion de la totalidad de las competencias. Una vez mas,
la apuesta orientada a la formacion de equipos docentes y al trabajo cooperativo de los profesores,
como recurso metodoldgico idéneo, con independencia de los nuevos materiales y tecnologias utiliza-
das, supone el sustrato basico del “coémo ensefiar”.

Quizas por ello, no faltan autores que han mostrado sus reticencias a la hora de evaluar las posi-
bilidades de éxito de esta reforma curricular. “¢ Estan los sistemas educativos preparados para aceptar
el declive del dominio de las disciplinas? -se pregunta Perrenoud (2009, p. 62)-; ¢estan dispuestos a
invertir masivamente en otra practica de ensefianza-aprendizaje?” En realidad, como acertadamente
escribe Rué (2008, p. 5), la cuestion no era otra que “la ingenuidad de suponer que se trata de un
concepto univoco (el ideario de la reforma) y que basta con enunciarlo para que se aplique y se obten-
gan los resultados deseados”. Incluso, desde una perspectiva sustancialmente critica, se ha llegado a
plantear si este modelo de ensefianza escolar por competencias no era otra cosa que resucitar el viejo
paradigma de la pedagogia por objetivos, de la segunda mitad del siglo XX, solo que con un lenguaje
tecnocratico que los camufla (Escudero, 2008); por otro lado, en esta misma direccién, el titulo del libro
coordinado por Gimeno Sacristan (2008), Educar por competencias, ¢qué hay de nuevo?, resulta algo
mas que sintomatico.

Y es que no podemos olvidar que este modelo integra un triple discurso sobre el concepto mismo
de competencia (Zabalza, 2012): conceptual, técnico y cultural. El primero, el conceptual, elemento polé-
mico y que ha suscitado numerosas criticas, se estructura en torno a su legitimidad: si las competencias
responden a una determinada ideologia politica, si constituyen una pérdida de contenidos y/o cono-
cimientos, si es una simple estrategia para situar la educacién al servicio del poder de ciertos grupos
socioeconémicos, 0 mas aun, si responde simplemente a una jerga vacia y, en cualquier caso, pasajera,
otro discurso bien diferente es el técnico que, con independencia de la toma de postura sobre el primero,
busca los argumentos pedagdgicos necesarios para el cumplimiento de los principios de la reforma:
hablamos de como incorporar las competencias al curriculum, cdmo establecer las relaciones oportunas
con el resto de elementos, como conseguir que los procesos de evaluacion ayuden a su desarrollo, en
definitiva, como situar la ciencia pedagdgica al servicio de una mejora del aprendizaje de los estudiantes.
Finalmente, con un caracter mas difuso y mucho menos visible, encontramos un tercer discurso cultural

15 RD 1513/2006, 7 de diciembre, por el que se establecen las Ensefianzas Minimas de la Educacion Primaria y RD 1631/2006, 29 de
diciembre, por el que se establecen las Ensefianzas Minimas de la Educacion Secundaria Obligatoria. Consultar el anexo | de cada
uno de estas disposiciones legislativas.
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que hace referencia a las actitudes de compromiso de los miembros de la comunidad educativa para
trabajar por el cambio?®. “Y si esos son los debates en los que nos hemos estado moviendo durante todos
estos afos -escribe Zabalza (2012, p. 12)-, no hemos hecho sino reproducir la propia estructura interna
de las competencias: conocimientos (discusion sobre el concepto y su legitimidad), practicas (discusion
de como ponerlas en préactica y como evaluarlas) y actitudes (mayor o menor disposicién a vincularse a
los cambios)”.

Como siempre, una vez mas, sin tiempo para desarrollar los principios de la reforma y evaluar de
manera completa sus fortalezas y debilidades, asistimos a un nuevo giro de discurso con la aprobacion
de la Ley 8/2013, de 9 de diciembre, para la Mejora de la Calidad Educativa (LOMCE) y su nhueva estruc-
tura curricular para la educacion primaria por RD 126/2014, de 28 de febrero. Pese a mantener el modelo
por competencias (ahora solo siete), la clara diferencia de enfoque ideolégico nos llevara al predominio
de los estandares de aprendizaje evaluables y los criterios de evaluacion, junto a las pruebas finales de
etapa (3°y 6° de Primaria), a modo de revdlidas, con una estructuracion curricular claramente diferente,
en la que no vamos a entrar aqui.

La preeminencia de lo digital. La escuela del futuro

Si la preeminencia de lo digital sobre lo analégico, entre otras realidades emergentes, era ya una
tendencia acusada en el ambito educativo de estos Ultimos afios, las consecuencias del cambio de para-
digma provocado por la irrupcién de la pandemia y la crisis sanitaria que estamos padeciendo fruto del
Covid-19, con el obligado e inesperado cierre de las instituciones docentes, ha venido a acelerar la velo-
cidad de ese cambio y a poner en valor la necesidad de volver a repensar los pilares de los procesos de
aprendizaje: el qué, el como y el para qué en la educacion escolar cobran una nueva dimension (Lépez
Martin, 2020). Aprovechar la necesidad del cambio como oportunidad de mejora, hacer de la necesidad
virtud, como suele decirse, debera ser el relato pedagdgico del futuro escolar de los préximos afos.

Por ello, nos ha parecido oportuno cerrar este analisis evolutivo de algunos de los aspectos
nucleares de los cambios experimentados por cada modelo escolar en este Ultimo medio siglo, mas que
con un apartado de conclusiones “al uso”, con un apunte sobre las tendencias escolares actuales que,
con mayor certeza constituiran las directrices del cambio del inmediato futuro. De otro lado, conscientes
de que el futuro no surge de la nada, en el vacio, sino que se construye desde el presente, de tal forma
gue en el momento de imaginar los escenarios venideros contamos con una serie de indicios, de huellas,
gue nos permiten aventurar los pardmetros argumentales del porvenir, utilizaremos estos comentarios
finales como reflexion conclusiva de lo expuesto a lo largo de nuestro trabajo.

Si hace algunos afios, con el cambio de rumbo introducido por la LOE de 2006, habiamos apos-
tado por el modelo de ensefiar por competencias, entendiendo que los conocimientos tenian un caracter
necesariamente perecedero y no podiamos aspirar a ofrecer a nuestros estudiantes todos los contenidos
necesarios para abordar cualquier contingencia, por lo que era preciso dotarles de habilidades y actitu-
des que facilitaran el aprendizaje a lo largo de la vida, la actualidad nos ha confirmado las fortalezas de
dicho modelo, no exento de debilidades a mejorar. Consolidar competencias de liderazgo, de aprender a
aprender y a desaprender, de innovacion, creatividad, implicacion en el trabajo colaborativo, de fomento
del aprendizaje autbnomo, de compromiso con la transformacion social y apuesta por la equidad, de
actualizacion del componente civico de los valores transversales de la LOGSE, entre otras realidades,
son habilidades y actitudes con las que deberemos equipar a los estudiantes. La escuela, nuestros
centros docentes, con los equipos directivos a la vanguardia, en el marco de una reclamada autonomia
pedagodgica, deberan convertirse en talleres experienciales para el aprendizaje de estos valores y facili-
tar la capacidad de convertir las amenazas en oportunidades de mejora.

16 Parte de este compromiso esta recogido en la politica territorial que establece la LOE y que supone una financiacion compartida entre
la Administracion Central y las Administraciones Regionales en materia educativa. Esta convergencia se refleja en el trabajo realizado
por muchos docentes en el desarrollo de Programas de refuerzo, acompafiamiento, orientacion escolar (PROAs) que han puesto de
manifiesto algunas de las claves del éxito educativo.
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Y en este reimaginar la vuelta a la ansiada normalidad una vez superada la emergencia sani-
taria, hay otro aprendizaje que debe asumirse de manera definitiva, vinculado -en este caso- al cobmo
aprendemos: lo analogico y lo digital han quedado fusionados, cuando menos, en un solo mundo; no
podemos renunciar al potencial de la virtualidad en el &mbito educativo y su integracién ha dejado de ser
una mera opcioén para convertirse en una realidad inexcusable. Si cambiamos la forma en que trabaja-
mos, en que sentimos, en que vivimos, deberemos cambiar la manera en que aprendemos. No se trata
de renunciar al contacto de aula, ni trasladar lo presencial al escenario on.line, escondiendo nuestras
inercias docentes bajo la patina de la modernidad tecnoldgica (Diez y Gajardo, 2020). Debemos repen-
sar la totalidad de los disefios curriculares con codigos digitales: no basta, simplemente, con incorporar
las herramientas tecnoldgicas a la docencia para consumir conocimiento, es necesario redisefiar la
docencia con el auxilio del mundo virtual, de enriquecer el conocimiento y reconstruir las experiencias de
aprendizaje: wikis, blogs, redes sociales, videos de los edutubers... van a formar parte de la escuela de
mafana. Las competencias digitales, aun en una situacién de normalidad presencial, van a consolidarse
-sino lo habian hecho ya- como elementos basicos del escenario educativo (Trujillo, 2020). Y esto no
significa una rendicion a la maquina, sino apostar por hacer mas tecnolégico al humano (profesorado y
estudiantes) y mas humana la tecnologia (metodologias innovadoras que acompafien a las plataformas
virtuales).

A1

Finalmente, aunque quizas debiera ser lo primero, habra que repensar el “para qué” ensefiamos,
el propésito nuclear de la educacion. Reforzar la idea de que la educacion debe ser un instrumento al
servicio de la convivencia democratica y la construccion de una ciudadania provista de valores civicos y
de la capacitacién necesaria para su libre ejercicio, debe constituirse en el eje axial de la tarea educativa,
tal como se ha venido pergefiando en la realidad escolar de este medio siglo desde la propia LGE de
1970. No significa, para nada, la renuncia a la transmision del saber o al esfuerzo del estudiante para
asentar un solido nivel de conocimientos, como han intentado hacer ver algunas teorias antipedagégi-
cas, pero resulta una evidencia que deberemos concebir “la escuela que llega” (Pallarés, Chiva, Lépez
Martin y Cabero, 2018) como un recurso para la promocion de la solidaridad, la paz, la tolerancia, el
dialogo, la resiliencia, la capacidad de empatia, la gestién emocional...en definitiva, de descubrir la nece-
sidad del otro, de cultivar una nueva humanidad en un mundo incierto. Transmitir el saber y ensefiar a
nuestros escolares a pergefar una futura profesion que les permita “ganarse la vida”, seguira siendo una
funcién imprescindible en el porvenir inmediato de la escuela, pero educar para “entender la vida” en un
mundo en permanente cambio, algo inexcusable.

Por ello, a las puertas de una nueva reforma educativa anunciada, con la perspectiva de que
la confrontacién politica va a impedir -una vez mas- el necesario Pacto de Estado por la Educacion, es
responsabilidad de la comunidad educativa, en general, y de los profesionales de la educacion, en parti-
cular, poner en valor aquellos aspectos que nos parecen ineludibles para afrontar con garantias el futuro
de nuestras escuelas (Feito, 2020, Fundacion Santillana, 2020). Ademas de las ideas esbozadas en este
ultimo epigrafe, sea cual sea el devenir politico y parlamentario de la nueva reforma, el flexibilizar el curri-
culum, realizar una seleccién mas adecuada de los contenidos, huir de la fragmentacién disciplinar hacia
una acusada puesta en valor de la interdisciplinariedad y transdisciplinariedad, reforzar la presencia de
los valores civicos como centro de una sociedad democratica, respetar la autonomia de los centros y
fomentar la participacion efectiva de los docentes, incorporar metodologias participativas que superen
el individualismo docente y facilite la cooperacién en los procesos de aprendizaje, repensar la formacion
inicial y permanente del profesorado, evitar la desprofesionalizacion con la rigida fijacion de estandares,
en ocasiones descontextualizados, impulsar la puesta en valor de los docentes y la tarea educativa como
un reto de primer orden para la sociedad en general, en definitiva, apostar por una escuela que afiance
las bases del aprendizaje a lo largo de la vida ofreciendo competencias a los estudiantes para aprender
a aprender, a desaprender y a reemprender.

iComo hemos cambiado, qué lejos ha quedado!
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