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RESUMEN

Este trabajo aborda criticamente la reforma del sistema educativo espariol. En primer lugar se
presentan diferentes dimensiones que permiten caracterizar las reformas educativas en general. A
continuacion se analizan los antecedentes y el contexto del caso espariol, asi como los cambios pre-
tendidos y conseguidos. Posteriormente se discuten las diferentes estrategias seguidas durante los die-
ciseis anios que viene durando su planificacion e implantacion. Por tiltimo, y a modo de conclusion,
se resalta el cardcter complejo del proceso, los imporiantes cambios estructurales conseguidos v la au-

sencia de una amplia y efectiva participacion del profesorado.

Todas las reformas educativas tienen
en comun la aspiracién de inducir proce-
sos de transformacién y cambio dirigidos
a resolver los problemas que, en un mo-
mento determinado, se detectan en el sis-
tema educativo y a mejorar su funciona-
miento y resultados, es decir, a mejorar la
satisfaccion de los agentes directamente
implicados (profesorado, alumnado, fami-
lias) y a asegurar un mejor y mis adecua-
do cumplimiento de las funciones que, co-
mo tal sistema educativo, se le atribuyen,
Sin embargo, las reformas educativas difie-
ren también significativamente entre si
atendiendo a los objetivos y finalidades
que persiguen, a los aspectos o dimensio-
nes del hecho educativo que aspiran a

transformar y a las estrategias adoptadas
para impulsar los procesos de cambio y
transformacién que constituyen su razén
de ser; todo ello, por supuesto, en el con-
texto de las funciones de naturaleza diver-
sa que la sociedad, y los diferentes grupos
saciales que la conforman, proyectan so-
bre la educacidn escolar. :

Las reformas educativas:
caracteristicas, dimensiones y
tipologias

Asi, cabe establecer una diferencia en-
tre reformas globales v reformas parciales
o sectoriales, de tal manera que, mientras
las primeras afectan al conjunto del siste-
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ma educativo, las segundas limitan sus as-
piraciones a transformar o modificar deter-
minados aspectos o vertientes del mismo:
la educacién infantil, pongamos por caso;
o el bachillerato; o la formacién profesio-
nal; o la formacién del profesorado; o el
curriculo; o los sistemas de supervision; o
la planificacién y distribucién de recursos;
o la organizacion y gestién de los centros
educativos; o los procedimientos y crite-
rios para reclutar al profesorado; o los
procedimientos v criterios para la admi-
sién del alumnado; ete. Las reformas edu-
cativas, segln sean globales o parciales,
hacen intervenir estrategias de disefio, de
planificacién y de implantacion muy dife-
rentes. Asimismo, suelen poner en marcha
dindmicas distintas de transformacién y
cambio y suelen enfrentarse, para alcanzar
los objetivos y finalidades que persiguen,
a dificultades y problemas de orden muy
diverso. Su impacto, sus efectos sobre el
funcionamiento real del sistema educativo
y la movilizacién social que generan sue-
len ser también distintos.

Su ocurrencia, ademis, responde a ne-
cesidades scciales y politicas y a patrones
temporales diferentes: las reformas globa-
les responden por lo general a la necesi-
dad sentida en un momento historico de-
terminado de revisar en profundidad la or-
ganizacién v funcionamiento del sistema
educativo como consecuencia general-
mente de cambios sociales, politicos, eco-
ndmicos y culturales igualmente profun-
dos; las reformas parciales o sectoriales,
por el contrario, suelen responder a dis-
funciones o desajustes en el funciona-
miento del sistema educativo que estin, o
al menos asi se perciben, mds acotados,
razon 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 re-
formas globales y parciales suelen articu-
larse en un patrén caracteristico que pue-

de describirse simplificadamente como si-
gue: tan pronto como comienza la implan-
tacién efectiva de una reforma global, se
pone de manifiesto la existencia de desa-
justes mas o menos importantes que obli-
gap a acometer reformas parciales dirigi-
das a neutralizarlos; llega un momento, sin
embargo, que estas reformas parciales se
muestran ineficaces para hacer frente a los
desajustes detectados y surge otra vez la
necesidad, que suele coincidir con la toma
de conciencia de cambios significativos en
los dmbitos social, politico, econémico o
cultural, de revisar la adecuacidn del siste-
ma educativo en su conjunto a la nueva si-
tuacidn, reinicidndose de este modo un
proceso que conduce a una nueva reforma
global.

Otra distincién til para reflexionar y
analizar las reformas es la que se refiere a
los aspectos o dimensiones del sistema edu-
cativo que se eligen como foco de los pro-
cesos de cambio y transformacion. Segin
donde se ponga el acento, nos encontramos
en un extremo las llamadas reformas estruc-
turales, es decir, aquellas cuyo objetivo
prioritario es modificar la organizacién del
sistema educativo -por ejemplo, la organiza-
cidn de las diferentes etapas y ciclos en los
que se organiza la educacion escolar; los
procedimientos y criterios que regulan el ac-
ceso de una etapa a la siguiente o de un di-
clo al siguiente; el establecimiento de itine-
rarios o vias formativas diferenciadas; la am-
pliacién de la educacién obligatoria; etc.- ; v
en €l otro extremo, las reformas que cen-
tran sus esfuerzos en incidir sobre determi-
nados factores o variables que se conside-
ran determinantes de la calidad de la ense-
nianza que imparten los profesores y de la
educacién que reciben los alumnos -por
ejemplo, la formacion del profesorado, tan-
to inicial como en servicio; la metodologia
de la ensefianza; el curriculo que han de se-
guir los alumnos; los materiales didécticos y
curriculares que se utilizan; las estructuras
de organizacién y gestién de los centros
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educativos; las condicicnes econdmicas y
sociolaborales del profesorado; los recursos
materiales, de equipamiento y econdmicos
con los que cuentan los centros y los profe-
sores para el cumplimiento de sus funcio-
nes; las estructuras de supervision, asesora-
miento y apoyo al profesorado; las estructu-
ras de orentacion educativa, psicopedagd-
gica y profesional al alumnado, etc.-.

Como sucede con todas las clasifica-
ciones, especialmente cuando se eligen
los extremos, también ésta tiene algo de
artificioso. Es dificil encontrar reformas
que puedan calificarse como puramente
estructurales o puramente cualitativas. In-
cluso las reformas educativas que dan
prioridad a los cambios estructurales tratan
a menudo de incidir sobre aspectos cuali-
tativos; de la misma manera, las reformas
con objetivos esencialmente cualitativos
exigen con frecuencia cambios estructura-
les para poder ser llevadas a cabo. De to-
dos modos, y pese a la simplificacién que
comporta, la distincion sigue siendo atil,
pues seglin se centren los esfuerzos v los
recursos en una u otra vertiente asistire-
mos con toda probabilidad a unas dinimi-
cas de cambio sensiblemente distintas y se
utilizaran estrategias de implantacion y
surgirdn dificultades y problemas, en el
transcurso de su puesta en prictica, igual-
mente distintos.

También el horizonte temporal es dis-
tinto en ambos casos. Las reformas estruc-
turales suelen tener un horizonte temporal
v un calendario de implantacién preciso.
No sucede lo mismo con las reformas cua-
litativas. Asi, por ejemplo, si se decide am-
pliar la ensefianza obligatoria de ocho a
diez cursos -como sucede en el caso de la
reforma educativa espafiola- y se establece
el curso 2.000-2.001 como fecha para cul-
minar dicha ampliacién, puede afirmarse
que, salvo que se modifique la planifica-
¢idén inicial, el cambio -estructural- se ha-
brd producido completamente en el curso
2.000-2.001. Por el contrario, si se decide

dirigir los esfuerzos a mejorar el perfeccio-
namiento y la actualizacién del profesora-
do en servicio poniendo en marcha un
nuevo modelo de formacion a partir del
curso 1993-94 -como sucede también en el
caso de la reforma educativa espafiola-, no
se puede decir que a partir de esa fecha se
habrd consumado el cambio: por una par-
te, sus efectos se constatarin 2 medio y
largo plazo; por otra parte, no hay tope,
no hay limite de exigencia para seguir in-
tentando mejorar, alin mis, el perfecciona-
miento v la actualizacién del profesorado,
por muy positivos que hayan sido los efec-
tos de los cambios introducidos.
Permitasenos todavia aludir muy bre-
vemente a otras tres distinciones que pue-
den ayudarnos a entender las caracteristi-
cas de cualquier reforma educativa y, por
lo tanto, a valorar mejor su alcance y limi-
taciones. La primera se refiere a los colec-
tivos que tienen la iniciativa y el protago-
nismo en la definicion y gestion de los
procesos de cambio que se pretende pro-
mover. Los extremos corresponden, en es-
te caso, a las llamadas reformas de abajo-
arriba, en las que la iniciativa y el prota-
gonismo recaen sobre los colectivos mds
directamente implicados en el hecho edu-
cativo -sobre todo, el profesorade, y més
raramente el alumnado v las familias-, re-
servindose a las instancias de la adminis-
tracién educativa la responsabilidad de
apoyar el proceso, de crear las condicio-
nes adecuadas y de adoptar las medidas
oportunas para su generalizacion; y 4 las
reformas de arriba-abajo, en las que se da
justamente la situacidn contraria, es decir,
son las instancias responsables de la admi-
nistracién educativa las que asumen el
protagonismo v la iniciativa en la defini-
cién y gestidn del cambio. Ni qué decir
tiene que las cautelas apuntadas a propd-
sito de las dicotomias anteriores son igual-
mente validas en este caso: ninguna refor-
ma educativa tiene a nuestro juicio la mds
minima posibilidad de ser llevada a cabo
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si no cuenta en principio con la disposicién
favorable, la implicacién y la participacién
de un amplio sector de los colectivos que,
en Ultimo término, han de llevarla a cabo,
fundamentalmente del profesorado; e inver-
samente, los procesos de transformacion y
cambio impulsados “desde abajo” por deter-
minados grupos o sectores del profesorado
tienen a nuestro entender pocas posibilida-
des de generalizarse al conjunto del sistema
educativo si no cuentan €n un momento
dado con el apoyo mds o menos decidido
de la administracién educativa.

Las otras dos distinciones conciernen
més bien a los referentes ideologicos,
epistemologicos y disciplinares desde los
cuales se analizan las necesidades de cam-
bio de un sistema educativo y se deciden
las transformaciones y los cambios concre-
tos que una reforma trata de promover e
impulsar. De este modo, encontramos una
primera distincion entre, por una parte, re-
formas cuyo disefio, planificacién y estra-
tegias de implantacién responden esen-
cialmente a la légica de la racionalidad
cientifico-técnica, y por otra, reformas que
responden més bien a una racionalidad
prdctica o aln a una racionalidad critica,
en el sentido que habitualmente se da a
estas expresiones en las Ciencias Sociales
y en las Ciencias de la Educacién (cf., por
ejemplo, Grundy, 1991). La diferencia
esencial entre ellas, de la que se derivan
todas las demis, reside en las categorias
ideolégicas y epistemolégicas utilizadas
para decidir y acometer los procesos de
cambio. Muy sucintamente, 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 relacién
costes/beneficios, sin cuestionarse las fun-
ciones y finalidades de la educacién esco-
lar a cuyo servicio se pone la eficiencia, al
tiempo que suelen proponer cambios y
transformaciones basados en la aplicacion
al campo educativo de conocimientos

cientificos y teenoldgicos, cuyo origen se
encuentra a menudo en otros campos del
saber o de la actividad humana, suscepti-
bles de mejorar dicha relacion 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 educacién escolar, suelen
buscar sus categorias de anilisis en la
prictica educativa y dirigir sus propuestas
de cambio y transformacién a modificar
las condiciones concretas en las que se
desarrollan los procesos educativos en los
centros y en las aulas, Por dltimo, las re-
formas inspiradas en un esquema de ra-
cionalidad critica se caracterizan por su-
bordinar toda su aproximacién y sus pro-
puestas a un andlisis, una valoracién y un
cuestionamiento de las finalidades y fun-
ciones de la educacién escolar.

Aunque la descripcidn precedente tien-
de a identificar el referente ideocldgico y
epistemoldgico de las reformas educativas,
de hecho no siempre sucede asi. A menu-
do, las reformas educativas que responden
en principio y globalmente a esquemas de
racionalidad critica incluyen, al mismo
tiempo, propuestas concretas que encuen-
tran su justificacion en esquemas mis o
menos locales de racionalidad prictica o
cientifico-técnica; asimismo, reformas edu-
cativas globalmente tributarias de enfo-
ques cientifico-técnicos pueden acabar ge-
nerando de hecho procesos y dindmicas
de cambio muy cercanas a una racionali-
dad prictica e incluso favorecer y poten-
ciar, en determinadas circunstancias, pro-
puestas y actuaciones animadas u orienta-
das por esquemas de racionalidad critica.
A ello hay que afadir, de nuevo, que es
muy dificil encontrar una reforma educati-
va concreta que responda plenamente a
una u otra de estas categorias; no lo es
tanto, sin embargo, encontrar en todas las
reformas una tendencia dominante, que
por lo general, y en lo que concierne a las
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reformas globales de los sistemas educati-
vos, suele ser la que corresponde a esque-
mas de racionalidad cientifico-técnica.

La dltima distincién que conviene recor-
dar, muy estrechamente relacionada con la
anterior, pero sin embargo distinta, es la re-
lativa a las fuentes disciplinares utilizadas
como marco prioritario de referencia tanto
para analizar las necesidades y carencias del
sistema educativo, como para decidir y for-
mular las propuestas concretas de transfor-
macién y cambio que toda reforma educati-
va comporta. Asi, atendiendo 2 las fuentes
disciplinares prioritarias, podemos encontrar
reformas fuertemente inspiradas en la Psico-
logia, en la Sociologia, en la Pedagogia, en
la Organizacién Escolar, en la planificacién
y gestion de recursos e incluso, aunque mis
raramente, en la Economia, en la Antropo-
logia, en las Ciencias Politicas, etc. La pro-
pia complejidad del sistema educativo im-
posibilita atenerse estrictamente a una sola
disciplina 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 indi-
can algunas expresiones habitualmente utili-
zadas para caractetizar tal o cual reforma
(“es una reforma muy sociolégica”, “muy
psicologica”, “muy pedagbgica”, “muy orga-
nizacional”, etc.) ... o para hacer una valora-
cion negativa de la misma (en cuyo caso las
expresiones utilizadas para caracterizarla va-
rian ligeramente: “es una reforma sociolo-
gista”, “psicologista”, “pedagogista”, “buro-
cratica”, “administrativista”, etc.).

Esta somera -y con toda seguridad exce-
sivamente simple- descripcién de algunas
dimensiones pertinentes para caracterizar las
reformas educativas no tiene como finalidad
provocar un debate o una reflexién genéri-
ca sobre las ventajas e inconvenientes 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, emprender una serie de refor-
mas parciales; como tampoco lo es contra-
poner genéricamente las reformas estructu-
rales con las reformas cuyo objetivo funda-
mental es incidir sobre los factores que de-
terminan la calidad de la ensefianza; o si es
preferible apostar por la formacién del pro-
fesorado, por los cambios en los procedi-
mientos y criterios de planificacion y gestion
de los recursos, por la bisqueda de nuevas
formas de organizacién y funcionamiento
en los establecimientos docentes o por el
cambio curricular; o aln, glosar las ventajas
que indefectiblemente y en toda circunstan-
cia habrian de seguirse de la utilizacién
prioritaria del conocimiento y de las teorias
de una u otra disciplina -Psicologia, Pedago-
gia, Sociologia, Organizacién Escolar, etc.- y
denunciar las limitaciones o sesgos que,
también indefectiblemente y en toda cir-
cunstancia, comportarian otras elecciones.

El interés de tales confrontaciones es
esencialmente académico vy el intento de
profundizar en ellas nos situaria, de entra-
da, en una posicion poco favorable para
analizar un caso concreto y real de refor-
ma educativa y valorar su alcance y sus
perspectivas. Y ello por tres razones. En
primer lugar, porque estas confrontaciones
conducen a centrarse en algunos elemen-
tos o aspectos de la organizacién y funcio-
namiento del sistema educativo, privile-
giando unos sobre otros, cuando en reali-
dad 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 im-
posible analizar, comprender y valorar una
reforma educativa, los procesos de cambio
y transformacion que impulsa, las dificul-
tades que encuentra su implantacién y los
resultados a los que llega, si no se tiene
en cuenta el contexto histérico, social, po-
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litico, econdmico y cultural en el que se
plantea, los problemas a los que intenta
aportar una solucion, los objetives que
persigue v 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 in-
tentar trasladarla o aplicarla mecanicamen-
te en un contexto distinto. La probabilidad
de errar cuando se procede de este modo
es muy elevada, tan elevada que no pare-
ce un procedimiento muy recomendable.
Nos atreveriamos incluso a decir que es
un procedimiento abiertamente no reco-
mendable. No estamos afirmando, entién-
dase bien, que no pueda derivarse benefi-
cio alguno del conocimiento de otras ex-
periencias de reforma educativa, que nada
es generalizable de un contexto a otro. Es-
tamos afirmando simplemente que la utili-
zacién de las experiencias ajenas no pue-
de ni debe consistir en una trasposicién
mecdnica y directa, sinc que exige siem-
pre y necesariamente un esfuerzo de con-
textualizacién y de reinterpretacion.

Nada pues més lejos de nuestra inten-
cidn que presentar la experiencia de refor-
ma educativa que estamos viviendo ac-
tualmente en Espafia como un modelo
susceptible de ser imitado y aplicado -o
por el contrario, susceptible de ser recha-
zado y descartado- sin mas en otros con-
textos. Nuestro objetivo, mucho mis mo-
desto, pero también con toda seguridad
més util, es formular una serie de reflexio-
nes y valoraciones sobre el alcance y las
perspectivas de la reforma educativa espa-
fiola. Se trata de una reforma que comporta
unas opciones concretas en las dimensiones
anteriormente mencionadas y en otras que
no hemos mencionado pero que son igual-
mente relevantes. De acuerdo con las consi-
deraciones precedentes, no vamos a pole-
mizar sobre si estas opciones son o no las
adecuadas en términos genéricos. Nuestro

propdsito es mas bien presentar estas op-
ciones, tratar de comprender por qué se
han tomado, aportar algunas informaciones
sobre su puesta en practica y formular algu-
nas 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 LOGSE, la
reforma educativa ofrece un conjunto de
propuestas Utiles para hacer frente a algu-
nos de los retos mds importantes con los
que se enfrenta nuestro sistema educativo,
de tal manera que su puesta en practica, si
se realiza en las condiciones adecuadas,
puede suponer un impulso decisivo a los
procesos de transformacién y cambio que
exige la superacién de dichos retos. Este
convencimiento va a teflir sin duda inevi-
tablemente nuestra exposicidn, lo cual no
significa en abscluto que renunciemos a
subrayar las limitaciones y los errores de
planteamiento y de aplicacidén que, a
nuestro juicio, también existen. Mds bien
lo ceontrario, conscientes como somos de
nuestra falta de neutralidad, trataremos de
destacar especialmente estos errores y li-
mitaciones. Entre otras razones, porque
creemos que es de los posibles errores y
limitaciones, tanto o mds que de los posi-
bles aciertos, de los que cabe esperar en-
sefianzas Utiles.

Para llevar a cabo nuestro propésito,
organizaremos el resto de este trabajo en
cuatro apartados. En primer lugar, nos de-
tendremos en el por qué v el para qué de
la actual reforma educativa espaficla; es
decir, en los problemas, disfunciones y de-
sajustes del sistema educativo que estin
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 el qué de
la reforma educativa; se trata, en este
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apartado, de presentar de manera muy su-
cinta tanto los principales cambios estructu-
rales como los principales procesos de
transformacion e innovacién orientados a
mejorar la calidad de la ensefianza que as-
pira a promover e impulsar la reforma. En
tercer lugar, nos ocuparemos del cdmo de la
reforma, es decir, de las estrategias adopta-
das para su planificacién y puesta en practi-
ca, asi como de algunos factores de natura-
leza diversa que han condicionado y estan
condicionando fuertemente a nuestro juicio
su implantacién vy su generalizacién. De es-
te modo, mediante una serie de aproxima-
ciones sucesivas y complementarias, tratare-
mos de identificar las principales caracteris-
ticas de la reforma educativa espafiola en
relacién, entre otras, con las dimensiones
anteriormente mencionadas, de analizar las
razones susceptibles, de dar cuenta de estas
caracteristicas y de valorar criticamente su
mayor o menor adecuacién para alcanzar
los objetivos y finalidades que la propia re-
forma persigue. Finalmente, y a modo de
conclusién, dedicaremos el cuarto y dltimo
apartado a realizar una valoracién global
del alcance y de las perspectivas de futuro
de la reforma educativa esparniola a la luz de
los elementos més significativos identifica-
dos en las aproximaciones y los anilisis
precedentes.

El por qué y el para qué de la
reforma: origenes, antecedentes y
finalidades

La actual reforma educativa espafiola
tiene su punto de arranque en la Zey Or-
gdanica de Ordenacion General del Sistema
Educativo (LOGSE) promulgada en 1990,
aunque sus antecedentes se remontan, si-
guiendo la pauta anteriormente descrita a
propésito de la articulacion entre reformas
educativas globales y parciales, a un con-
juntc de modificaciones y revisiones intro-
ducidas en nuestro sistema educativo tras

la promulgacién y puesta en marcha de la
Ley General de Educacién (LGE) de 1970
como consecuencia, entre otros factores,
de los cambios experimentados por la so-
ciedad espafiola entre 1970 y 1990. Es jus-
tamente en estos cambios, y en la toma de
conciencia de la inadecuacion del sistema
educativo establecido por la LGE de 1970
para hacer frente a las necesidades y exi-
gencias de la nueva realidad social, eco-
ndmica, politica y cultural, donde se en-
cuentran 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 opinidn practicamente uninime de
todos los expertos, la LGE de 1970 supuso
en su momento un intento serio y ambicio-
so de modernizacién del sistema educativo
espafiol, tanto desde el punto de vista es-
tructural como desde el punto de vista de
los contenidos curriculares y de los plante-
amientos psicopedagégicos y didicticos,
Por un lado, la LGE de 1970 introduce la
Educacion General Bésica, un periodo de
educacién obligatoria y gratuita de ocho
cursos de duracion -entre los 6 y los 14
afios de edad media tedrica- para todo el
alumnado. Por otro lado, comporta un es-
fuerzo significativo de actualizacién de los
contenidos escolares con el fin de facilitar
a los alumnos y alumnas el acceso a las
nuevas corrientes del pensamiento cientifi-
co y, muy especialmente, un esfuerzo no
menos importante para integrar algunos
planteamientos psicopedagdgicos v didéc-
ticos innovadores inspirados en la educa-
cién activa y en otros enfoques impulsados
por los sectores més progresistas y renova-
dores del profesorado.

Los frutos de estos esfuerzos quedan,
sin embargo, de hecho seriamente merma-
dos como consecuencia de las limitacio-
nes impuestas por una organizacion politi-
ca del Estado de naturaleza autoritaria y
centralista, con una fuerte tendencia a
concebir y utilizar la educacion y el siste-
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ma educativo como instrumentos de con-
trol ideolégico. Esta es la razén por la
cual, junto a la actualizacion y moderniza-
cién efectiva de una buena parte de los
contenidos, los programas oficiales esta-
blecidos en el marco de la aplicacion de la
LGE siguen manteniendo numerosas y sor-
prendentes “adherencias” ideolégicas. Pe-
ro las limitaciones apuntadas se reflejan
sobre todo en un planteamiento curricular
totalmente centralizado, que prescribe con
todo lujo de detalles qué, cudndo y cémo
hay que ensefar y evaluar, que ofrece es-
€asos resquicios para una atencién educa-
tiva ajustada a la diversidad de capacida-
des, intereses y motivaciones del alumna-
do, que no contempla la autonomia peda-
gogica, curricular y de organizacion de los
centros educativos y de los equipos do-
centes y que confiere de hecho un papel
decisivo a las editoriales de libros de texto
en el desarrollo del curriculo escolar.

No tiene, pues, nada de extrafio que, en
un primer momento, -cuande se preduce la
transicién politica hacia un régimen demo-
crifico en la segunda mitad de los afios se-
tenta- la primera exigencia que se plantea
sea la revision de los programas oficiales
con el fin de adaptarlos a la nueva situa-
cidn. En 1981 el Ministerio de Educacién
publica los Programas Renovados del ciclo
inicial -los dos primeros cursos de la Educa-
cién General Basica- y un afio después los
del ciclo medio -los dos cursos siguientes-.
Los Programas Renovados de los tres cur-
sos restantes de la Educacién General Basi-
ca -los correspondientes al ciclo superior-,
que segln las previsiones ministeriales de-
bian estar elaborados en 1983, no llegan
sin embargo a publicarse. Las razones ale-
gadas por el nuevo gobierno socialista que
se constituye tras las elecciones generales
de 1982 son de dos ordenes: en primer lu-
gar, la conveniencia de evaluar previamente
el impacto real de los Programas Renovados
del ciclo inicial y medio; y en segundo lu-
gar, la voluntad de llevar a cabo una experi-

mentacién antes de proseguir con la revi-
sion de los programas escolares.

Se inicia, de este modo, un pericdo de
experimentacién, de reflexion y debate
que culmina en octubre de 1990 con la
promulgacion de la LOGSE 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 dirigidas
a subsanar algunos desajustes particular-
mente obvios y graves del sistema educati-
vo. A la experimentacion del ciclo supe-
rior de la Educacién General Basica se su-
ma muy pronto la de las Ensefianzas Me-
dias, que afecta al Bachillerato Unificado y
Polivalente y a la Formacién Profesional
de primer y segundo grado -las dos vias
formativas diferenciadas establecidas por
la LGE al término de la Educacion General
Bisica-. En realidad, no se trata de una ex-
perimentacién (nica, sino mds bien de di-
ferentes experimentaciones, ya que las Co-
munidades Auténomas con competencias
en materia educativa utilizan a menudo
modelos con diferencias notables entre si
tanto en los aspectos organizativos como
curriculares. Otras experimentacicnes y
actuaciones particularmente relevantes
promovidas por las Administraciones edu-
cativas durante este perfodo son, a nuestro
juicio, la puesta en marcha de un plan ex-
perimental de Educacidn Infantil y el pro-
yecto de integracion en las escuelas ordi-
narias de los alumnos y alumnas con ne-
cesidades educativas especiales. Mas alla
de otras consideraciones, lo que interesa
destacar aqui es que éstas y otras actua-
ciones contribuyen de manera decisiva a
una toma de conciencia creciente de las
dificultades que plantea una estrategia de
reformas parciales, limitadas a algunos ni-
veles o aspectos de la ensenanza, sin ha-
ber definido y precisado previamente el
modelo de conjuntoe de sistema educativo
que se pretende establecer.



Alcance y perspeciivas de una reforma educativa: ln experiencia espatiola 13

El punto de inflexion, con el que co-
mienza la segunda fase antes sefalada,
puede situarse en 1987, con la publicacién
de un informe del Ministerio de Educacién
y Ciencia cuyo titulo, Proyecto para la Re-
Jorma de la Ensefianza. Propuesta para el
debate, indica claramente el abandono de
la estrategia de reformas parciales y la
orientacién decidida hacia una reforma
global del sistema educativo.

En efecto, en el transcurso de esos
afios va instalaindose progresivamente la
idea de que la magnitud y profundidad de
los cambios politicos, econdémicos, socia-
les y culturales que se han producido en
Espafia desde la implantacién de la demo-
cracia exigen una reforma global, de igual
magnitud y profundidad, de su sistema
educativo. Entre los muchos argumentos
utilizados, cabe destacar los siguientes: los
retos que plantea la Constitucién de 1978
en materia educativa; la substituciéon del
Estado centralista por un Estado de las au-
tonomias recogido igualmente en el texto
constitucional; las consecuencias para la
organizacion y funcionamiento de los cen-
tros docentes de la promulgacién, en
1985, de la Ley Orgdanica del Derecho a la
Educacion (LODE); el reconocimiento de
las competencias educativas que recono-
cen a las Comunidades Auténomas la
Constitucion de 1978 y los respectivos Es-
tatutos de Autonomia; la necesaria conver-
gencia con los sistemas educativos de los
paises de la Comunidad Econ6mica Euro-
pea. O aln, en otro orden de considera-
ciones, el vacio legal existente entre la
edad media prevista para el término de la
educacién obligatoria al finalizar la Educa-
cion General Bésica (14 afios) y la edad
legal de incorporacién al mundo del traba-
jo (16 afios); o también, el incremento es-
pectacular de las tasas de paro entre los
jovenes que buscan el primer empleo al
término de la escolaridad obligatoria.

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 ex-
perimentada por la sociedad espanola. Pe-
ro ademds, a los argumentos precedentes
se suman otros que no sblo refuerzan la
orientacion hacia una reforma global, sino
que aconsejan que dicha reforma no se li-
niite a los aspectos estructurales y organi-
zativos. Nos referimos a la existencia repe-
tidamente constatada de maltiples deficien-
cias 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 OCDE sobre el estado de
la educacién en Espafa 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
Educacién General Bésica -es decir, cinco
anos después de haber iniciado su escola-
ridad-; alrededor del 30% de los alumnos y
alumnas que finalizan la Educacién Gene-
ral Basica no obtienen el Diploma de Gra-
duado Escolar, lo que les impide acceder a
los estudios de Bachillerato; aproximada-
mente el 14 % de los alumnos y alumnas
abandonan el sistema educativo al término
de la Educacién General Bisica y no cur-
san estudios de Bachillerato ni de Forma-
¢i6n Profesional; alrededor del 35% de los
alumnos que inician los estudios de For-
macién Profesional de primer grado aban-
donan sin obtener la titulacién correspon-
diente; en el caso de la Formacién Profe-
sional de segundo grado, este porcentaje
se sitda en torno al 30%; en el conjunto de
la Formacién Profesional (primer y segun-
do grado), el porcentaje de fracasos (repe-
ticiones mas abandonos) durante el perio-
do 1981-83 estd por encima del 65%, y en
lo que concierne al Bachillerato Unificado
y Polivalente el porcentaje se sitda en tor-
no al 50%.

Los indices de fracaso escolar eran sin
embargo Gnicamente la punta del iceberg
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y el sintoma mids 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 descontento
creciente del profesorado ante la precarie-
dad de las condiciones econdmicas y la-
borales en que se veia obligado a desarro-
llar su labor; la escasez de recursos huma-
nos y materiales; el déficit crénico en la
formacién inicial v la ausencia de planes
institucionales de actualizacidon y forma-
cién en servicio del profesorado; la plani-
ficacién v gestion deficiente de los escasos
recursos disponibles; la hegemonia de los
modelos de ensefianza y aprendizaje tradi-
cionales; la falta de una cultura institucio-
nal, organizativa y pedagdgica en los cen-
tros; la sobrecarga de contenidos, la exce-
siva inspiracion disciplinar y el academi-
cismo de los planes de estudio; la escasa
valoracion social de la Formacién Profe-
sional y la sobrevaloracién del Bachillera-
to Unificado y Polivalente como via for-
mativa conducente a los estudios universi-
tarics; el desfase entre la formacion recibi-
da por el alumnado y las necesidades del
sistema productivo; etc.- ponian igualmen-
te de relieve que los problemas de fondo
del sistema educativo espanol eran bésica-
mente problemas relacionados con la cali-
dad de la enseflanza.

De este modo, a partir del punto de in-
flexién que hemos situado en 1987 con la
publicacién por parte del Ministerio del
Proyecto para la Reforma de la Enseiian-
za. Propuesta para el debate, la reforma
educativa espafiola se orienta definitiva-
mente en una doble direccién. Por una
parte, se trata de llevar a cabo una refor-
ma global del sistema educativo, es decir,
una reforma que afecta a todos los niveles
de las ensefianzas de régimen general pre-
vios a la universidad, desde la educacion
preescolar al Bachillerato y la Formacién
Profesional, y también a las ensefianzas de

régimen especial (musica y danza, arte
dramitico, artes plasticas y disefio) y a la
Educacién de adultos, y ello tanto en lo
que concierne a la educacion ordinaria co-
mo a la llamada educacién especial. Por
otra parte, se aspira a introducir cambios
no sdlo en lo que se refiere a los aspectos
estructurales y de ordenacion del sistema
educativo -tipos de enseflanzas; niveles,
etapas, ciclos y cursos en los que se orga-
nizan las ensefanzas; tipos de centros en
los que se imparten; etc.-, sino también y
muy especialmente en todos aquellos as-
pectos 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 la Reforma de la Ense-
fianza y son progresivamente asumidas,
mis alld de discrepancias y discusiones
sobre algunos aspectos particularmente
polémicos y conflictivos de la propuesta -
por ejemplo, los relativos a la organiza-
cién y el cardcter mis © menos compren-
sivo de los dltimos cursos de la educacion
obligatoria, la duraciéon y diversificacién
del Bachillerato o la articulacién entre los
dos niveles de formacidon profesional-, por
sectores cada vez mas amplios de la socie-
dad y la comunidad educativa. Ambas op-
ciones quedan por lo demis perfectamen-
te reflejadas en el Libro Blanco para la Re-
Jforma del Sistema Educativo, presentado
por el Ministerio de Educacién y Ciencia a
la opinidén plblica en 1989, y posterior-
mente en el texto de la LOGSE que, como
apuntidbamos al comienzo de este aparta-
do, constituye el punto de arranque v el
referente legal de la actual reforma educa-
tiva 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 ordenacién del sis-
tema educativo son necesarios y urgentes,
y sin ellos es imposible hacer frente a los
retos y exigencias que la sociedad espano-
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la se plantea y plantea a la educacién, pe-
ro el problema principal es poner en mar-
cha procesos y dinimicas de transforma-
cion en los centros educativos y en las au-
las escolares que contribuyan a medio y
largo plazo a mejorar substancialmente la
calidad de la educacién que reciben los
alumnos y alumnas escolarizados. Pero
conviene ya, llegados a este punto, que
pasemos a describir brevemente las princi-
pales propuestas que conforman a nuestro
entender el nicleo esencial de la reforma
educativa espafiola tanto en su vertiente
estructural y de ordenacién como en su
dimension mds cualitativa.

El qué de la reforma: cambios
estructurales y transformaciones
cualitativas

Desde el punto de vista estructural, la
ampliacidn en dos afos de la educacion
bésica obligatoria y gratuita, que pasa a te-
ner 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 te-
nia anteriormente, es sin lugar a dudas el
cambio mds llamativo introducido por la
reforma educativa espafiola. Esta amplia-
cién, que homologa el sistema educativo
espafiol con los de la mayoria de los pai-
ses europeos, ha obligado l6gicamente a
reestructurar el Gltimo tramo de la Educa-
cion General Bésica y las Ensefianzas Me-
dias -Bachillerato Unificado Polivalente y
Formacion Profesional de primer y segun-
do grado de la LGE de 1970-. La opcién
elegida consiste en organizar la educacién
obligatoria en dos etapas denominadas,

respectivamente, Educacién Primaria y
Educacién Secundaria Obligatoria. La es-
tructura del nuevo sistema educativo se
completa, en el tramo previo 2 la educa-
cidn obligatoria, con una etapa de Educa-
cion Infantil, y en el tramo posterior a la
misma con el Bachillerato y la Formacién
Profesional. Veamos muy sucintamente las
principales novedades que introduce esta
organizacion 1.

La Educacion Infantil abarca desde los
primeros meses de la vida hasta los 6 afios
y aparece organizada en dos ciclos, hasta
los 3 anos el primero y de los 3 a los 6
afios, el segundo. Quizis el hecho més
destacable es que, por primera vez en
nuestro pais, esta etapa recibe un trata-
miento unificado en una perspectiva deci-
didamente educativa. La educacién infantil
se propone como metas esenciales contri-
buir al desarrollo de los nifios y nifias du-
rante 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 econémico
en el que viven.

La Educacion Primaria consta de seis
cursos distribuidos en tres ciclos de dos
cursos. En términos de la edad media teé-
tica del alumnado, la Educacién Primaria
comienza a los 6 afios v finaliza a los 12
anos. Los cambios de estructura introduci-
dos por esta etapa son pues relativamente
pequefos, englobando la Educacién Pri-
maria los ciclos inicial y medio y el primer
curso del ciclo superior de la anterior Edu-
cacién General Bisica. La Educacién Pri-
maria se concibe como un intento sistema-
tico de favorecer la incorporacion critica y
creativa a la cultura de los nifios y nifas.

(1) La descripcién que sigue estd limitada a las ensefianzas de régimen general. Los lectores intere-
sados en los cambios introducidos por la reforma educativa espanola en las ensefanzas de régi-
men especial (Masica y Danza, Arte Dramdtico, Artes Plisticas y Disefio), asi como en la Educa-
cion Especial, la Educacién de Adultos y la Compensacion de las desigualdades en educacion,
pueden consultar directamente el texto de la Ley Orgénica 1/1990, de 3 de octubre de Ordena-
¢ién General del Sistema Educativo (B.O.E. n® 238, de 4 de Octubre de 1990).
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La Educacién 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 edad media tedrica de los
alumnos, comienza a los 12 afos y llega
hasta los 16. Esta etapa responde, al igual
que la Educacién Primaria, a un modelo
de ensefianza integrada o comprensiva -es
decir, plantea un curriculo comin para to-
dos los alumnos y alumnas que lo cursan-,
si bien se introduce una cierta optatividad
en el tramo final -cursos 92 y 10°. Esta eta-
pa marca el término de la educacion bisi-
ca 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 desempenar sus deberes y
ejercer sus derechos en nuestra sociedad.
Pero, al mismo tiempo, es una etapa edu-
cativa que tiene la responsabilidad de pre-
parar al alumnado para que pueda acce-
der, sin discriminaciones de ning(n tipo, a
las diferentes modalidades de la educa-
ci6n secundaria postobligatoria.

En lo que concierne a la educacién
postobligatoria, se establecen dos vias for-
mativas: el Bachillerato v la Formacién
Profesional. Ambas presentan fuertes dife-
rencias en relacién con la estructura ante-
rior. El Bachillerato reduce su duracién de
tres a dos curses y se suprime el Curso de
Orientacidon Universitaria establecido por
la LGE de 1970. Una caracteristica esencial
del nuevo Bachillerato es su diferencia-
cién en cuatro modalidades: Artes, Cien-
cias de la Naturaleza y de la Salud, Huma-
nidades y Ciencias Sociales y Tecnologia.
La organizacion del Bachillerato responde
a los principios de unidad -las diversas
modalidades conducen a una titulacion
Gnica que abre el camino, tras la corres-
pondiente prueba de acceso, a la ense-
flanza universitaria-, diversidad -se aban-
dona el cardcter comprensivo de la ense-
flanza propio de la Educacién Primaria y

de la Educacidn Secundaria Obligatoria,
introduciendo opciones diferenciadas de
formacion plasmadas en las diversas mo-
dalidades- y transitabilidad -se asegura la
reversibilidad de las opciones entre las di-
versas modalidades, lo que obliga a intro-
ducir 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 refuerza
el valor terminal de la etapa.

La Formacion Profesional, por Gltimo,
presenta una estructura de ciclos y médu-
los de duracion variable mds 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-
cién Profesional reside, a nuestro juicio,
en la diferencia que se establece entre la
Educacién Profesional de Base y la Forma-
cién Profesional Especifica. Por Educacion
Profesional de Base se entiende un con-
junto de conocimientos, aptitudes y capa-
cidades basicas que se relacionan con un
conjunto amplio de profesiones. Esta ver-
tiente de la formacién profesional esta in-
tegrada en el tronco educativo de la Edu-
cacién 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 Edu-
cacién Secundaria Obligatoria como en el
Bachillerato- mediante la dimension prac-
tica y profesionalizadora presente en el
tratamiento curricular de las dreas y mate-
rias tradicionales, mediante la introduccién
de materias optativas que proporcionan
experiencias y actividades preprofesiona-
les y, muy especialmente, mediante la pre-
sencia de una educacién tecnoldgica ge-
neral que forma parte del tronco comin
de la Educacién Secundaria Obligatoria.

La Formacion Profesional Especifica
designa el conjunto de habilidades, cono-
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cimientos y capacidades necesarias para
gjercer una gama mas o menos amplia de
puestos de trabajo afines o relacionados.
Esta formacién estd organizada por ciclos
y modulos y se sitda en tres niveles que se
corresponden con los establecidos por la
Union Europea. El nivel 1 se corresponde
en realidad con la formacién adquirida
tras haber cursado la escolaridad obligato-
ria y no supone de hecho una cualifica-
cidn profesional especifica. Los Ciclos Pro-
fesionales de Grado Medio (CPGM) supo-
nen la adquisicién de conocimientos y ca-
pacidades propios de un trabajador cualifi-
cado en el ejercicio de una profesion. Los
Ciclos Profesionales de Grado Superior
(CPGS) proporcionan una cualificacion
completa para el ejercicio de responsabili-
dades de coordinacién y/o programacion
en una profesién. Mientras que el acceso a
los CPGM se produce al término de la
Educacion Secundaria Obligatoria -ya sea
directamente, 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 CFGS se requiere haber cursado y su-
perado el Bachillerato o, en su defecto,
superar una prueba de acceso. La ordena-
cion de la Formacién Profesional supone
una ruptura con la situacion anterior de
una via formativa paralela al Bachillerato
Unificado y Polivalente articulando, en
cambio, una serie de vias de salida de la
Educacién Secundaria hacia el mundo de
trabajo que se sitian en diferentes mo-
mentos de la misma.

La somera y en muchos aspectos in-
completa descripcién 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 estd produ-
ciendo su puesta en marcha, son, sin em-
bargo, ficilmente identificables a partir de

la breve descripcidn realizada. Piénsese,
por mencionar Unicamente algunos ejem-
plos, en la necesidad de mayores recursos
de todo tipo -econdmicos, humanos, de
equipamiento, de formacién- que plantea
la ampliacién de la escolaridad obligatoria
de ocho a diez cursos, la adecuacion de
los centros a las nuevas ensefanzas, la
construccion de nuevos centros escolares,
la ampliacién y reestructuracion de las
plantillas del profesorado, etc. La necesi-
dad de mayores recursos no es en absolu-
to ajena, como tendremos ocasion de su-
brayar mas adelante, a los retrasos sucesi-
vos que se han ido produciendo en el ca-
lendario de implantacién 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 lle-
var a cabo en un plazo de tiempo deter-
minado siempre y cuando se garantice la
correspondiente inversidn econdmica. En
este sentido debe entenderse el calendario
que establece un inicio vy un final para la
implantacién de la reforma: en el curso
académico 1991-92 comenzd la implanta-
cién gradual generalizada de la Educacidn
Infantil v en el curso 2000-01, de acuerdo
con la dltima revision del calendario, se
habrd completado la puesta en marcha del
nuevo Bachillerato y de la nueva Forma-
cién 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 1991-92, sino mucho antes,
puesto que la mayorfa de estas dimensio-
nes no hacen sino reflejar y extender pro-
puestas y actuaciones que tienen su ori-
gen en la reflexién v la experiencia de nu-
merosos profesores que, desde hace mu-
cho tiempo, individualmente o en el mar-
co de los Movimientos de Renovacién Pe-
dagdgica, se han esforzado por mejorar la
calidad de la ensefanza. Y el final tampo-
co se sitGa en el curso 2000-01. Siempre
serd posible, ademds de legitimo y desea-
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ble, mejorar la calidad de la ensefianza
que reciben los nifios v las nifias, las jove-
nes y los jovenes, en los centros escolares.
Este objetivo seguird siendo vigente y ac-
tual en el curso 2000-01. Lo que es de es-
perar, eso si, es que buena parte de las
disfuncionalidades y desajustes que han
caracterizado en el pasado y siguen carac-
terizando en la actualidad nuestro sistema
educative se hayan eliminado, o cuanto
menos atenuado, y que los esfuerzos en
pos de mejorar la calidad de la ensefianza
puedan plantearse méds en términos de
ampliar, profundizar y desarrollar los as-
pectos positivos de la educacidn escolar
que en términos de neutralizar, evitar y
corregir sus aspectos negativos.

Bajo la robrica “dimensiones cualitati-
vas de la reforma” (Coll, 1990) incluimos
una serie de propuestas y planteamientos
mucho menos espectaculares que los co-
mentados anteriormente a propdsito de la
nueva ordenacién del sistema educativo
pero que, segln se desprende del analisis
y valoracién de las reformas educativas
realizadas en otros paises, son las {nicas
que consiguen realmente transformar la
prictica pedagbgica a medio y largo pla-
zo. Tienen que ver con aspectos como la
definicién, puesta en practica y evaluacién
del curriculo escolar -es decir, con las de-
cisiones relativas a los objetivos, los conte-
nidos y la metodologia de la ensenanza-;
la formacién inicial y en servicio del pro-
fesorado y la profesionalizacién de la acti-
vidad docente; la organizacién y funciona-
miento de los centros escolares; los servi-
cios de orientacién y de apoyo psicopeda-
gbgico y didéctico; la elaboracién de ma-
teriales diddcticos y curriculares; la evalua-
cién de los centros escolares y del sistema
educativo en su conjunto; los sistemas de
inspeccidn o supervisidn educativa; el in-
cremento, planificacién y racionalizacién

de los recursos econdmicos, técnicos, hu-
manes y de gestion al alcance de los pro-
fesores; etc.

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

Los poderes piiblicos prestardn vng aten-
cion priovitaria al conjunic de factores que ja-
vorecen la calidad y mejora de la ensefianza,
en especial g:

a) la cualificacion y formacion del profesorado;
b) la programacion docente;

c) los recursos educativos y la funcion directiva;
d) la innovacion y la investigacion educaliva;
&) ln orientacion educativa y profesional;

[ la inspeccion educativa;

8) la evaluacion del sistema educativo”.

Las limitaciones de extensidén que ha
de respetar razonablemente un articulo
como éste impiden que entremos a expo-
ner las medidas concretas que, en cada
uno de estos apartados, propone la refor-
ma educativa espafiola, aunque el lector
interesado encontrard una exposicion de-
tallada sobre al menos dos de ellos, los re-
latives al disefio y desarrollo del curriculo
y a la formacioén y actualizacién del profe-
sorado, en otras colaboraciones incluidas
en este mismo monografico?

Permitasenos, sin embargo, formular
aln 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 espectacu-
lar de la ensefianza, hay pocas dudas de
que el nivel de calidad de un sistema
educativo depende esencialmente de que
se tomen todas ellas coordinadamente y
de forma continuada durante un periodo

(2) Ver los trabajos de E. Martin y de Daniel Gil, Carlos Furié y Valentin Gavidia, respectivamente,

publicados en este mismo niimero,
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de tiempo suficientemente largo. Los efec-
tos de las medidas cualitativas son siem-
pre lentos v progresivos y sélo se mani-
fiestan a medio y largo plazo. Son ade-
mds, por lo general, medidas dificiles de
implantar, pues suponen no sélo una in-
version considerable de recursos econd-
micos cuya rentabilidad no es inmediata,
sino también, lo que es aidn si cabe mu-
cho méds complicado de conseguir, un
cambio de mentalidades y de actitudes en
los actores educativos. Son, en suma, me-
didas que tratan de promover y extender
una nueva cultura pedagdgica y cuya im-
plantacién, en consecuencia, no se rige
per la misma ldgica ni puede estar sujeta
a los mismos plazos que las medidas de
cambio estructural.

La segunda es que, llegados a este
punto, resulta casi obligado preguntarnos
si la reforma educativa espafiola, tal como
ha sido planteada y disefiada, ofrece una
plataforma apropiada para promover e im-
pulsar este proceso lento, progresivo, y
sin embargo inaplazable e irrenunciable,
de transformacién de la prictica docente y
mejora de la calidad de la ensefianza que
requiere nuestro sistema educativo. Como
trataremos de argumentar en las piginas
siguientes, nuestro andlisis nos conduce a
una respuesta matizada. Por una parte, es-
tamos convencidos de que, en la formula-
cién y planificacién de la reforma, hay
elementos dtiles y valiosos para impulsar
un cambio educativo real’, pero también
de que existen algunas zonas peligrosas
de indefinicién y ambigliedad. Por otra
parte, hemos de tener en cuenta que una
cosa es el disefio de la reforma y la for-
mulacién de las propuestas y medidas re-
flejadas en los textos legales y otra -en
ocasiones muy distinta- su desarrollo y la
puesta en marcha efectiva y sostenida en
el tiempo de las mismas.

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

De lo dicho més arriba, se sigue que un
andlisis minimamente riguroso de las estra-
tegias de planificacion, desarrollo e implan-
tacién de la reforma educativa espafiola no
puede ni debe ignorar la evolucién experi-
mentada en los dieciséis afios transcurridos
desde sus prolegémenos, en el inicio de los
afos ochenta, hasta el momento actual,
proxima ya la culminacion de los cambios
estructurales y de ordenacion previstos en
la LOGSE. Ademds, un andlisis exhaustivo
deberfa tener alin en cuenta otros dos facto-
res. En primer lugar, la existencia de dife-
rencias de todo orden -de opciones estraté-
gicas, de prioridad en las actuaciones, de
calendario, de organizacion del curriculo,
etc.-, en ocasiones importantes, que se han
ido introduciendo en el transcurso de estos
afics entre las diferentes Comunidades Au-
tdnomas con competencias plenas en edu-
cacién, y entre éstas v la Administracién
central, como consecuencia de la progresiva
descentralizacion politica y administrativa
del Estado espaiol. Y en segundo lugar, la
constatacion de que las estrategias efectiva-
mente utilizadas presentan a menudo dife-
rencias importantes entre si en cuanto a las
opciones basicas que las sustentan en fun-
cidn de los aspectos concretos de la refor-
ma -curriculo, organizacién y funciona-
miento de los centros, materiales didacti-
cos y curriculares, estructuras de orienta-
cidn educativa y psicopedagdgica, inspec-
cion educativa, formacion inicial o forma-
cién en servicio del profescrado, apoyo a
la investigacion e innovacién educativa,
etc.- que elijamos como foco del analisis.

No obstante, y habida cuenta de las li-
mitaciones de espacio, en le que sigue
centraremos nuestro andlisis en algunas

(3) Algunos argumentos que sustentan y justifican esta valoracion en lo que concierne estrictamente
a los planteamientos curriculares de la reforma pueden encontrarse en Coll, 1994.
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cuestiones sobresalientes directamente re-
lacionadas con las dimensiones que co-
mentdbamos al principio del articulo, asi
como a su evolucién a lo largo del tiem-
po. De este modo, siguiendo la ténica de
los apartados anteriores, distinguiremos
tres periodos estratégicos fundamentales:
el periodo de las reformas parciales o sec-
toriales de naturaleza experimental (1982-
1987), el pericdo de cierre o perfodo le-
gislativo basico (1988-1991) y el periodo
de desarrollo normativo e implantacién
(1992-1998); y dentro de este tltimo perio-
do distinguiremos atn entre la etapa de
gobierno socialista (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 natura-
leza experimental, se caracteriza por una
serie de opciones estratégicas que, a gran-
des 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 lenia y por elapas li-
mitada a algunos aspectos o niveles del sis-
tema educativo -ciclo superior de la Edu-
cacién General Basica, Ensefianzas Me-
dias, nuevas tecnologias de la informacién
¥ la comunicacion, escolarizacién de los
alumnos con necesidades educativas espe-
ciales...-, Sin definir de entrada el modelo
final de sistema educativo al que se desea
llegar, la finalidad altima es, por supuesto,
conseguir una transformacion gradual del
existente como resultado de procesos de
experimentacion progresivamente mds
amplios, que abarquen cada vez més pro-
fesores, mds centros, més etapas y mis as-
pectos, hasta confundirse con la propia
generalizacion de la reforma. Es lo que ha
dado en denominarse en ocasiones una
estrategia de mancha de aceite, que co-
menzaria afectando a determinades pun-
tos del sistema para irse extendiendo pro-
gresivamente hasta implicar y afectar al

conjunto del mismo. En esta dimension,
por tanto, se privilegia el principio estraté-
gico de la gradualidad, que hace muy di-
fusas, a veces practicamente inexistentes,
las fronteras entre planificacién e implan-
tacién.

b) En relacion con la naturaleza de los
cambios, se da prioridad a los procesos de
innovacién pedagodgica y diddctica y a la
mejora de los procesos de ensefianza y
aprendizaje frente a los aspectos mas es-
tructurales, de ordenacién, normativos y
politicos. Se piensa que, en su momnento,
los cambios del segundo tipo, de naturale-
74 Mas mecro, serdn una consecuencia 16-
gica y un complemento inevitable de los
cambios experimentados en dmbitos sufi-
cientemente significativos de las pricticas
educativas escolares, de nivel mas micro.

¢) En cuanto a la iniciativa y al prota-
gonismo en la definicidn y gestion de los
procesos de cambio que se pretende pro-
mover, se adopta claramente una estrate-
gia de abajo-arriba. Los equipos de expe-
rimentacion participan veluntariamente en
el proceso v lo hacen con una gran auto-
nomia. Son bisicamente estos equipos los
que deciden el qué y el como de la expe-
rimentacién. La Administracién educativa
establece Unicamente orientaciones muy
generales y su responsabilidad fundamen-
tal consiste en promover, impulsar, apoyar,
coordinar, financiar v extraer conclusiones
de las experiencias acometidas. La idea
subyacente a este reparto de responsabili-
dades es que, a partir del analisis y la va-
loracién de experiencias concretas, y en
cierto sentido singulares, podrdn 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 practica.
Los profesores participantes, a partir de su
conocimiento y experiencia, tratan, por
ensayo y error, de innovar desde y para la
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practica de aula. De esta manera, las fuen-
tes disciplinares y metadisciplinares tienen
en general un papel secundario, siendo en
cambio las intuiciones y las creencias de
los profesores, en interaccién con los da-
tos de la experiencia, las que adquieren
todo el protagonismo.

e) Por tltimo, y a modo de sintesis, es-
te primer periodo se caracteriza a nuestro
juicio por una tendencia estratégica simpli-
ficadora y espontaneista. Simplificadora,
porque tiene en cuenta Unicamente algu-
nos elementos del sistema educativo -el
profesor, el equipo docente, el conoci-
miento experiencial, el contexto concreto,
etc.- y, en el mejor de los casos, algunas
de las interacciones entre éstos y otros
elementos del sistema. Otros muchos ele-
mentos e interacciones -los modelos de
referencia, las orientaciones curriculares,
los aspectos estructurales y organizativos,
la articulacién entre los sucesivos niveles
educativos, etc.- de importancia igualmen-
te crucial para la organizacion y funciona-
miento del sistema educativo quedan rele-
gados a un papel subsidiario o son sim-
plemente ignorados. Espontaneista, tam-
bién, porque se sustenta de forma casi ex-
clusiva en la iniciativa del profesorado
participante, en su motivacion y capacidad
de actuacién, confiando un tanto ingenua-
mente en que, a partir del intercambio de
experiencias pricticas, se generarin las
condiciones necesarias y suficientes para
alcanzar mayores grados de generaliza-
cién, y porque se renuncia a una orienta-
cién y direccién democratica del proceso
que favorezca e impulse, entre otras cues-
tiones, un contraste critico entre la teoria y
la practica pedagdgica.

Es dificil hacer una valoracién ponde-
rada de este primer periodo. En muchos

casos, las reformas experimentales acome-
tidas no fueron cbjeto de una evaluacién
sistematica y rigurosa. En otros, los resul-
tados de las evaluaciones no llegaron a
publicarsed o no fueron difundidos sufi-
cientemente, En realidad, el breve anilisis
expuesto se basa mis en nuestra expe-
riencia como participantes en algunas de
estas reformas experimentales y como ob-
servadores de las mismas que en datos
empiricamente contrastados. No obstante,
nos permitiremos avanzar dos valoracio-
nes genéricas; por un lado, y en términos
generales, se despierta un extraordinario
entusiasmo en un sector minoritario pero
significativo del profesorado; por otro la-
do, y al mismo tiempo, buena parte de las
energias y esfuerzos de los participantes
en estas reformas sectoriales se canalizan
a través de un voluntarismo y un idealis-
mo con pocas o nulas posibilidades de
perdurar en el tiempo.

Efectivamente, tanto los equipos de
profesores que participan en la experi-
mentacion de las diferentes reformas sec-
toriales, como los colectivos que se en-
cuentran en la vanguardia de la innova-
cién y la renovacidn pedagdgica, hacen
mayoritariamente suyos los principios par-
ticipativos de esta etapa. Por primera vez,
la Administracién educativa apuesta clara
y decididamente por la autonomia del
profesorado. Este hecho llega a generar en
ocasiones, especialmente cuando se dan
ciertas dosis de orientacién centralizada,
dinamicas irrepetibles y altamente fructife-
ras. Es el caso, por ejemplo, de la experi-
mentacion del ciclo superior de la Educa-
cidon General Bisica en la Comunidad au-
tonoma de Andalucia, donde se se pone
en marcha un auténtico movimiento de re-
forma curricular que aglutina a mds de se-

(4) Entre las que si han liegado a publicarse, aunque en la mayoria de los casos con retrasos que re-
fuerzan el argumento general presentado, cabe mencionar los trabajos del CIDE (1988), Aguilera
y otros (1990), Departament d’Ensenyament (1991), o a(in el muy reciente ¢ interesante de Pé-
rez Gomez (1998) sobre la reforma del ciclo superior en Andalucia.
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tenta equipos de experimentacion, once
coordinadores provinciales y un equipo
diversificado de asesores y coordinadores
centrales. En este contexto, y con un fun-
cionamiento de doble direccién entre pro-
fesores y coordinadores, el programa am-
plia progresivamente las variables e inte-
racciones que se someten a experimenta-
¢ién, superando el marco reducido de la
experiencia de aula. Asi, cuestiones como
la participacién de padres y alumnos, la
organizacion y gestion de los centros, los
horarics y los espacios escolares, la estruc-
tura laboral de los docentes, los modelos
y fundamentos tedricos, la formacion del
profesorado, la investigacién educativa, el
curriculo de la etapa, los mecanismos para
la difusion y generalizacion de la reforma
v los criterios para la revisién del curricu-
lo, entre otras, son incorporadas progresi-
vamente al procesod,

Sin embargo, no todos los programas
de experimentacion tienen esta trayecto-
ria. Con frecuencia los esfuerzos del pro-
fesorado topan con obsticulos insalvables
de naturaleza conceptual, organizativa y
laboral que provocan frustracién, desc-
rientacién y abandono. Incluso en el ejem-
plo mencicnado, 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 fragmenta-
ria. El conocimiento experiencial y los
principios genéricos bienintencionados
son el sustento conceptual de muchos
profesores que, ante la ausencia de refe-
rentes externos potentes con los que inte-
ractuar, acaban irremediablemente atrapa-
dos por innumerables problemas pricticos
de dificil 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
ingenuamente la parte por el todo, se con-
sidera que la solucién de los problemas
educativos depende Unicamente de los
profesores y de su experiencia.

En el segundo periodo (1988-1991), el
que hemos denominado de cierre o perio-
do legislativo bisico, 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 experimentales
en marcha en las diferentes reformas sec-
toriales, especialmente en lo que concier-
ne a la reforma del ciclo superior de la
Educacién General Bisica y de las Ense-
nianzas Medias. Se tiende a pensar que es-
tas reformas han sido mucho mas positi-
vas 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 pa-
ra extender la mancha de aceite al conjun-
to del sistema educativo y para generar
principios generales de ordenacién y ac-
tuacién. De ahi la conviccién, ampliamen-
te extendida en esos momentos entre el
nicleo de los responsables técnicos v po-
liticos de la conduccién del proceso de re-
forma, de que los resultados de la experi-
mentacién no suponen una gran ayuda
para accmeter el proceso de transforma-
cién global que, como hemos mencionado
en un apartado anterior, parece necesitar
el sistema educativo. De ahi también la
percepcidn, fuertemente instalada entre al-
gunos sectores que han participado mas
directamente en las reformas experimenta-
les, de que se ignoran los resultados de
las experimentaciones anteriores en el mo-

(5) Los lectores interesados en conocer hasta donde llegd este movimiento institucionalizado de pro-
fesores andaluces pueden consultar el libro de AAVV, 1987 (Vednse referencias al final).
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mento de acometer y decidir los cambios
legales y normativos que constituyen la
prioridad de la Administracién educativa
durante este periodo.

En suma, se produce un cambio de
rumbo que es el fruto, en parte, de la con-
viccién de que algunas de las opciones es-
tratégicas realizadas durante el periodo
anterior son erréneas y deben ser objeto
de una correccién; y en parte, también, de
que es necesario unificar las reformas par-
ciales y sectoriales en un reforma global
que responda a un modelo de conjunto
del sistema educativo que se pretende im-
plantar. Al igual que hemos hecho en el
caso del periodo anterior, describiremos
ahora brevemente el nuevo enfoque estra-
tégico en funcién de las dimensiones ge-
nerales que venimos considerando,

a) En relacién con el grado de ampli-
tud y con la perspectiva temporal, se
adopta ahora una estrategia global centra-
da en la elaboracién y promulgacién del
marco legal y normativo que establece las
finalidades, las caracteristicas, la organiza-
cién v el funcionamiento del sistema edu-
cativo y que ha de presidir v orientar el
proceso posterier de implantacion de la
reforma. Se pasa asi, por tanto, de consi-
derar que el marco normativo y doctrina-
rio ha de ser el resultado de un largo pro-
ceso previo de reforma o reformas experi-
mentales, a la idea contraria de que la
existencia de dicho marco es una condi-
cibn necesaria para orientar, encauzar y
dotar de coherencia el proceso de reforma
Jposterior que exige precisamente su con-
crecion e implantacion,

b) En relacién con el tipo de cambios
perseguidos, se da prioridad a los cambios
politicos, normativos, de ordenacion, y ad-
ministrativos frente a los cambios mds
préximos a la practica concreta en los
centros y en las aulas. Conviene subrayar
que esta prioridad se aplica tanto a los as-
pectos estructurales como a las dimensio-
nes cualitativas, que son objeto de aten-

cién por igual en la LOGSE y en la norma-
tiva complementaria que la desarrolla (ver
el apartado relativo al qué de la reforma).
En ambos casos, se piensa que los cam-
bios del primer tipo -de ordenacién y re-
gulacién, y por lo tanto de naturaleza més
macro- son necesarios para que puedan
producirse, y sobre todo consolidarse y
generalizarse, los cambios del segundo ti-
po -relativos a las practicas educativas
concretas, v por lo tanto de naturaleza
mds micro-.

¢) En cuanto a la iniciativa y el protago-
nismo en la definicién y gestidn de los pro-
cesos de cambio que se pretende promo-
ver, la nueva estrategia es coherente con
un modelo de arriba-abajo. El motor del
proceso se sitia ahora en el plano legal,
politico y administrativo mas que en el pro-
fesional, Si bien es cierto que se crean es-
pacios de consulta y debate pablico sobre
los cambios que se proponen, también lo
es que estas iniciativas dificilmente permi-
ten modificaciones substanciales en la
orientacién original v son, en general, poco
utilizadas por los colectivos y los sujetos
concretos y particulares, Y es que, en el
fondo, la finalidad dltima es conseguir un
cierre normativo y doctrinario -en muchos
aspectos bastante coherente con posiciones
progresistas y rigurosas- y su implantacion
posterior en el conjunto del sistema.

d) En coherencia con lo anterior, en la
elaboracién del marco legal vy normativo
se privilegia la racionalidad cientifico téc-
nica frente a la racionalidad prictica ca-
racteristica del pericdo anterior. Los ad-
ministradores, los politicos y los expertos
-entre los que también se incluyen profe-
sores, pero en tanto que especialistas en
un determinado conocimiento disciplinar
y no, o no Unicamente, como detentado-
res de un conocimiento practico profesio-
nal- son en este momento los protagonis-
tas del proceso de disefio vy planificacion,
y tratan de aportar a él lo mejor de su ba-
gaje ideoldgico y cientifico. Como conse-
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cuencia de esto, las fuentes disciplinares,
especialmente la Teorfa del Curriculo, la
Psicologia de la Educacién y las Didacticas
Especificas tienen un papel determinante
en la definicion y fundamentacién del mo-
delo pedagdgico, curricular y organizativo,

e) En sintesis, este perfodo se caracteriza
por una tendencia estratégica simplificadora
y tecnolagica. Si bien es cierto que la mayo-
ria de las propuestas incluidas en el diserio
normativo (el qué de la reforma) estin lejos
de responder a planteamientos simplificado-
res, la manera como se generan (el como)
tiende a privilegiar el papel de algunos as-
pectos o elementos -los agentes centrales, el
conocimiento disciplinar, el marco normati-
vo, ete- frente a otros que estan més proxi-
mos a la practica -la estructura laboral de
los profesores, los espacios v los tiempos
escolares, las rutinas de actuacién en el au-
la, etc.-. Al mismo tiempo, en la medida
que se espera que los profesores, ain no
habiendo participado directamente en el di-
sefio, desarrollen y apliquen posteriormente
en su ambito los cambios estructurales y
normativos previstos, la estrategia adolece
de una cierta vision tecnoldgica que tiende
a ignorar las variables mediacionales que
estan siempre presentes en los procesos de
cambio sccial como sen, sin duda, las refor-
mas 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 espariola. Falta, a
nuestro juicio, una distancia y una pers-
pectiva suficientes. Destacaremos, no cbs-
tante, dos puntos que nos parecen espe-
cialmente relevantes y significativos para
la evolucion posterior del proceso de re-
forma.

El primero se refiere a la falta de conti-
nuidad de esta etapa con respecto a la an-
terior, Y no s6lo 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 ex-
perimentacion de las reformas parciales
anteriores. La percepcién bastante genera-
lizada entre los colectivos més directamen-
te implicados en estas reformas no es que,
con el nuevo marco legal y normativo, se
intentan consolidar los rasgos mas positi-
vos de la experiencia acumulada -por
ejemplo, la autonomia pedagdgica y curti-
cular de los equipos docentes y del profe-
sorado- y corregir los mds negativos -por
ejemplo, la escasez de marcos de referen-
cia o la ambigliedad respecto a la estruc-
tura y organizacién de la educacion obli-
gatoria-, sinc mis bien que se pretende
comenzar de nuevo todo el proceso como
si las experimentaciones previas no hubie-
ran servido para nada. Lo cierto es que,
como consecuencia del enfoque estratégi-
co adoptado, se genera esta percepcion y
se produce el desencanto, la incredulidad
e incluso el rechazo de una buena parte
de los equipos que habian participado en
la experimentacion de las reformas secto-
riales del periodo anterior.

El segundo punto se relaciona con la
necesidad de contemplar expresamente un
nivel “macro” en las estrategias de cambios
globales. La ampliacidon de la escolaridad
obligatoria, la libertad de eleccién de centro
por los alumnos y sus familias y los proce-
sos de matriculacién, los requisitos legales
de acreditacion y titulacion, los deberes y
derechos del alumnado, la compensacion
de las desigualdades, la financiacién ade-
cuada de la educacién, la organizacion y
funcionamiento de los servicios de apoyo,
el establecimiento de competencias y res-
ponsabilidades en el proceso de concrecién
del curriculo escolar, la introduccién pro-
gresiva del referente disciplinar en el curri-
culo, la consecucién y el reconocimiento le-
gal de mayores grados de autonomia peda-
gogica, organizativa y curricular para los
centros docentes y el profesorado, etc. son
objetivos que dificilmente se podian alcan-
zar a partir de los cambios mds “micro” im-
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pulsados durante el periodo anterior. En
otras palabras, los importantes cambios es-
tructurales introducidos en el sistema edu-
cativo espafiol durante este periodo eran
simplemente inabordables mediante un en-
foque estratégico centrado exclusivamente
en los contextos escolares concretos.

El tercer periodo (1992-1998) -que de
acuerdo con la légica subyacente al cam-
bio de rumbo introducido en el periodo
anterior pasa a identificarse de hecho con
la aplicacién y generalizacion progresiva
de la reforma- se centra en el desarrollo e
implantacién del nuevo marco legal v nor-
mativo, siendo posible distinguir en el
mismo dos fases claramente diferenciadas.
La primera, hasta el afio 1996, mantiene el
modelo estratégico utilizado en el periodo
anterior, aunque con rasgos especificos
que comentaremos seguidamente. La se-
gunda (a partir de 1996) se inicia con el
cambio de orientacién politica del Gobier-
no central y se caracteriza por un “conti-
nuismo formal” con respecto a la LOGSE
que encubre, en realidad, una ruptura de
fondo con buena parte de sus objetivos,
principios y planteamientos basicos.

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

a) La estrategia, al centrarse en el desa-
rrolle y la implantacién de la reforma en el
conjunto del sistema educativo, adopta
unos plazos temporales amplios con el fin
de permitir la concrecién del curriculo esta-
blecido 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 econdmicos
por lo general escasos, un conjunto de ac-
tuaciones e iniciativas directamente rela-

cionadas con las dimensiones cualitativas
de la reforma -puesta en marcha de planes
de informacién, de actualizacién y de for-
macién permanente del profesorado; crea-
cion y ampliacion de los servicios de
orientacion educativa y psicopedagbgica;
creacién de puestos de profesores espe-
cialistas en los centros; convocatorias de
proyectos de innovacién e investigacion
educativa; concursos para la elaboracién
de materiales didicticos y curriculares;
etc.-. Se pretende, con estas actuaciones e
iniciativas, que los cambios disefiados lle-
guen a concretarse en los centros educati-
vos y en las aulas.

Sin embargo, determinadas parcelas
del sistema educativo y determinadas pro-
puestas -incluyendo algunas de las con-
templadas en el marco legal v normativo
promulgado- quedan al margen de este
impulso reformista. Asi, por ejemplo, el
cambic anunciado en la formacién inicial
del profesorado de Educacién Primaria
queda en manos de las universidades, re-
sultando de este modo, en ocasiones, se-
riamente comprometida la coherencia de
esta formacidn con los cambios estructura-
les introducidos en el sistema; asimismo,
la formacién inicial del profesorado de
Educacién Secundaria es objeto de una re-
gulacion tardiaé que no llega a aplicarse
durante estos afos y que permanece de
hecho “congelada” en el momento de es-
cribir estas piginas. En el mismo orden de
consideraciones, y como consecuencia de
las dificultades presupuestarias generadas
por la crisis econémica que sufre el pais a
partir de 1992 aproximadamente, otros as-
pectos estructurales de gran trascendencia
contemplados en el marco legal y norma-
tivo, pero que tienen un importante coste
econdmico -construccidén de nuevos cen-
tros escolares, remodelacion de los exis-
tentes para adaptarlos a las exigencias de

(6) Real Decreto 1692/1995, de 20 de octubre, por el que se regula el ttulo profesional de especiali-
zacion diddctica (Boletin Oficial del Estado n® 268, de 9 de noviembre de 1995).
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la reforma, actualizacidén y dotacién de
nuevos equipamientos, etc.-, no se abor-
dan o sufren retrasos considerables. El ca-
lendario mismo previsto inicialmente para
la generalizacidén de los cambics estructu-
rales contemplados por la reforma es obje-
to de dos retrasos consecutivos como con-
secuencia de las dificultades econémicas y
presupuestarias.

¢) El enfoque estratégico sigue siendo
basicamente de arriba-abajo. Incluso en
los programas mds avanzados de forma-
cidén del profesorado se refleja la tenden-
cia a considerar a los docentes como suje-
tos que han de llevar a la practica los
principios v los planteamientos de la re-
forma, ignorando o desestimando a menu-
do sus experiencias y conocimientos pre-
vios, asi como las dificultades v obsticulos
de todo orden que blogquean a menudo
los procesos de cambio?. Este hecho, jun-
to a factores ya mencionados y a otros a
los que nos referiremos mas adelante, ha
acabado provocando una actitud de ma-
lestar v de rechazo en sectores relativa-
mente amplios del profesorado, especial-
mente del profesorado de Educacién Se-
cundaria.

d) Al igual que en la etapa anterior, co-
existe una ideclogia progresista respecto a
los fines y objetivos de la educacién, so-
bre todo en el caso de la educacién obli-
gatoria, con otra mas tecnologica relacio-
nada con la estrategia de implantacion. En
el plano disciplinar adquieren un mayor
protagonismo las didédcticas especificas,
que son las encargadas de facilitar la tran-

sicién de la teoria a la prictica en los as-
pectos psicopedagogicos y curriculares.

En la segunda fase de este periodo (a
partir de 1996) asistimos, con la llegada al
gobierno de un partido conservader, a
una ruptura con los presupuestos ideold-
gicos de la LOGSE y con buena parte de
sus finalidades, principios y planteamien-
tos bisicos, aunque aparentemente, como
ya hemos mencionado, los responsables
politicos del Ministerio de Educacion res-
peten el marco legal establecido y prosigan
con el proceso de implantacién previsto.
Esta contradiccion entre lo formal y lo real,
que tiene su origen en las exigencias que la
aritmética parlamentaria impone a la estabi-
lidad del gobierno conservador8, provoca
de hecho el estancamiento y el deterioro de
la situacién, pues ni se impulsa la reforma
ni se proponen abiertamente alternativas
para cambiarla. Se instala asi una estrategia
destructiva frente al espiritu constructive de
las etapas v fases anteriores que pretende,
en definitiva, la deslegitimacion técnica y
politica de la reforma, a la espera de que se
den las condiciones politicas favorables pa-
ra acometer una revisién del marco legal y
normativo vigente. Algunas manifestaciones
particularmente obvias de esta estrategia
son, por ejemplo, la disminucién del esfuer-
zo presupuestario global 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 las familias y los procesos de
matriculacién, con el fin de facilitar la selec-
cion del alumnado por parte de los centros

(7) Véase, al respecto, la memoria de investigacion de Porldn y otros (1992) sobre el programa de
actualizacion cientifica y diddctica del profesorade que en su momento puso en marcha el Minis-

terio de Educacién.

(8) Tal vez no sea superfluo recordar, a este respecto, que la promulgacion de la LOGSE conté en
su momento con el apoyo de todos los grupos politicos parlamentarios, con la Gnica excepcién
del Partido Popular, que no sdlo voté en contra, sino que anuncié su voluntad de modificar la
Ley cuando llegara a detentar el gobiemno de la nacion. Tras la victoria de las elecciones de 1996,
sin embargo, el Gobierno del Partido Popular no pudo cumplir su propoésito al necesitar el apo-
yo parlamentario, entre otros, del partido nacionalista catalin (Convergéncia I Uni®), que hasta
el momento se ha manifestado repetidamente en contra de modificar la LOGSE.
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privados sostenidos con fondos piblicos; la
critica abierta y sistemdtica por parte de los
responsables ministeriales al cardcter abierto
del curriculo y a la posibilidad de su desa-
rrollo y concrecién por las Comunidades
Autébnomas con competencias y por los
equipos docentes; la propuesta de reforzar
el perfil académico v el nivel de exigencia
de los contenidos escolares; la oposicién
frontal a un modelo de ensefianza com-
prensiva y los intentos de reintroducir vias
formativas diferenciadas en el dltimo tramo
de la educacién obligatoria, es decir, en el
segundo ciclo de la Educacién Secundaria
Obligatoria; el blogueo de facto de la nor-
mativa que regula la nueva formacién ini-
cial del profesorado de Educacion Secunda-
ria; el vaciamiento de las funciones y tareas
de los Centros de Profesores; la ausencia de
un modelo de actualizacién y formacién
permanente del profesorado; etc.

De forma aparentemente un tanto para-
ddjica, esta situacién de estancamiento, si
no de claro retroceso, que objetivamente va
en contra de los intereses profesionales de
los profesores, en cuanto que puede de-
sembocar a corto y a medio plazo en pérdi-
das importantes de autonomia y de libertad
profesional en el ejercicio de la actividad
docente, es “acompafiada’ tdcitamente,
cuando no apoyada de modo explicito, por
sectores relativamente importantes de este
colectivo, especialmente en los niveles de la
Educacién Secundaria Obligatoria y Posto-
bligatoria. En esta postura confluyen secto-
res innovadores desencantados por las eta-
pas anteriores, sectores politicamente pro-
gresistas que rechazan globalmente el mo-
delo al vivirlo como alge impuesto desde
arriba, y también, por supuesto, sectores
ideolégicamente conservadores que estdn
claramente 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 referma. Mientras en la primera

fase se consolida y se desarrolla el enfoque
estratégico adoptado en el periodo anterior,
en ésta se abandona pricticamente toda es-
trategia de avance, de tal manera que las
actuaciones de la Administracién educativa
central -apoyada por las Administraciones
educativas de las Comunidades Auténomas
que se sitdan en sus mismas coordenadas
politicas- parecen orientarse mis bien a
crear las condiciones apropiadas para justifi-
car el final de un ciclo de cambios progre-
sistas en la educacidn espafiola.

A modo de conclusion: balance y
perspectivas de futuro

La reforma educativa espafiola no ha
seguido un proceso lineal. Su origen hay
que buscarlo en el contexto de una socie-
dad inmersa en un complejo proceso de
transformacién politica, social, econdmica
y cultural. En buena medida, la reforma
pretende la adecuacién del sistema educa-
tivo a los nuevos valores y finalidades de
una sociedad democritica y trata de res-
ponder a las necesidades de sectores im-
portantes del profesorado y de la sociedad
espafiocla que desde el franquismo venian
demandando una escuela publica de cali-
dad. Después de los dieciséis afios de ex-
periencia podemos afirmar que una tarea
como ésta plantea retos de una compleji-
dad posiblemente inimaginable al comien-
zo del proceso. Desde el reconocimiento
de esta complejidad, consideramos que en
el camino recorrido han existido luces y
sombras, logros y fracasos, y que posicio-
nes globalmente triunfalistas o derrotistas
no representan una valoracion ajustada de
lo que la reforma ha significado, y puede
significar atn en el futuro, para el sistema
educativo de nuestro pais.

La LOGSE y su posterior desarrollo nor-
mativo constituyen a nuestro juicio la apor-
tacién fundamental de la reforma. Su ca-
ricter progresista, su concepcion de la
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educacién como un instrumento cempen-
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 concepcién que refleja de
los contenidos escolares, de la metodolo-
gia de la ensefianza v de la evaluacion, la
ampliacion de la escolaridad obligatoria a
diez cursos, la nueva concepcién que pro-
pone de la Educacion Infantil, la revision
en profundidad que lleva a cabo de la For-
macién Profesional, etc., son logros incues-
tionables y de una gran trascendencia. Bas-
te una anécdota para ilustrar la importan-
cia de estos logros. Es relativamente fre-
cuente que los estudiantes de las Diploma-
turas de Maestro, habitualmente muy criti-
cos con su vivencia de la cultura escolar
tradicional, cuando analizan la LOGSE o
los diferentes textos legales que la desarro-
llan, descubran con gran desconcierto dos
cosas que no podian imaginar: en primer
lugar, que la LOGSE es mucho mas avan-
zada de lo que pensaban; v en segundo
lugar que, frente a la inseguridad que les
produce su propio impulso innovador, la
LOGSE les ampara. Si bien es verdad que
una cosa ¢s la ley v otra la realidad, de tal
manera que una buena ley no garantiza
nunca la trasformacién de un determinado
subsistema social, también lo es que, en el
marco de una sociedad democratica, sin
un marco legal adecuado se hace muy difi-
cil, para los sectores innovadores, promo-
ver los procesos de cambio social,

En el reverso de la medalla, sin embar-
go, la ausencia de una amplia v efectiva
patticipacién del profesorado en las eta-
pas determinantes del proceso constituye,
a nuestro juicio, el aspectc mds criticable
de la reforma educativa espafiola. Aunque
no sea el Gnico, este aspecto estd sin duda
en la raiz del desapego, la indiferencia o
el rechazo de determinados sectores del
profesorado 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 acti-
va y autdnoma del profesorado. No es ficil
intentar garantizar legalmente los derechos
que tienen los alumnos a recibir una edu-
cacién de calidad y, al mismo tiempo, res-
petar el derecho a la autonomia profesio-
nal que tienen los profesores. De ahi que
resaltdramos al principio de este apartado
la complejidad de las reformas educativas.
Desde nuestro punto de vista, una concep-
cidn mds sistémica de los cambios (Delor-
me, 1985), con el acento puesto en las in-
teracciones entre los diferentes elementos y
aspectos del sistema educativo, hubiera su-
puesto una ayuda inestimable, si no para
resolver y superar, al menos para abordar
buena parte de las dificultades que ha ido
enfrentando hasta ahora, y que a buen se-
guro continuard 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 prictico profesional del profesorado.
He aqui, como punto final de estas refle-
xiones, un lista breve, y a todas luces in-
completa, de algunas posibles actuaciones
con estas caracteristicas:

- Bstimular la participacidn de equipos
de profesores en programas de innova-
cidn, investigacion y evaluacion educativa
mediante incentivos similares a los utiliza-
dos en la promocién de la actividad inves-
tigadora en la educacidn superior y uni-
versitaria.

- Desarrollar una politica de apoyo a la
produccién de materiales curriculares “ya
experimentados” que ejemplifiquen bue-
nas pricticas y buenos modelos de ense-
fanza y aprendizaje.
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- Promover la elaboracién de bases de
datos sobre experiencias innovadoras, fa-
cilitando su acceso al conjunto del profe-
sorado por via informatica.

- Impulsar e incentivar la creacién de
redes de equipos de profesores dispuestos
a investigar, innovar y evaluar sus propias
practicas docentes tomando como punto
de partida hipétesis y planteamientos co-
munes.

- Impulsar planes y programas de in-
vestigacién educativa aplicada 2 la innova-
cion curricular y a la formacién del profe-
sorado.

- Relanzar los planes de actualizacién
cientifica y didédctica y de formacién en
servicio del profesorado articulindolos en
torno a la relacién teoria-prictica, el andli-
sis y la reflexion en y sobre la accién v la
formacién en centros.

- Aplicar la nueva normativa que regu-
la la formacién inicial del profesorado de
Educacién Secundaria mediante la puesta
a punto de planes de estudio sustentados
en los mismos principios psicopedagégi-
€0s que inspiran la LOGSE.
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