La cuestion de las reformas escolares
y del cambio educativo

Las reformas escolares y las propuestas
e iniciativas de cambio de distinto tipo,
constituyen ciertamente una constante del
sistema educativo que ha llegado a conver-
tirse en objeto de estudio para los especia-
listas y en una especie de rutina con la que
conviven los docentes. Dejando al margen
el proceso de construccién de los sistemas
escolares estatales —al que De Puelles (2006)
califica como la primera gran reforma-, es
en la época del modo de educacién tecno-
cratico de masas cuando proliferan las poli-
ticas gubernamentales que tienen como
propésito explicito la reestructuracion y
cambio del sistema educativo: puede decir-
se que durante la segunda mitad del siglo
XX, en Estados Unidos y en buena parte de
los paises europeos, la politica educativa ha
girado en torno a la reforma de la escuela.

Sin embargo, las propuestas e iniciati-
vas de cambio no han sido patrimonio de
las administraciones educativas. Desde
principios del siglo XX se fue configurando
un movimiento, protagonizado en este caso
por docentes, pedagogos y didactas, cuyos
principios hunden sus raices en el natura-
lismo roussoniano, y en autores como Pes-
talozzi o Comenius y, por supuesto, De-
wey. Aunque el llamado movimiento de la
Escuela Nueva tuvo expresiones heterogé-
neas, en él pueden espigarse las tesis fun-
damentales de lo que atin hoy se considera
genuinamente renovador como opuesto a
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los llamados modelos tradicionales de en-
sefilanza. Mas o menos articuladas, las ini-
ciativas de innovacién y cambio de la prac-
tica de la ensefianza se suceden desde en-
tonces en forma de oleadas sucesivas, con
sus crestas y sus valles.

Asi pues, las reformas escolares —-impul-
sadas desde los gobiernos— y las practicas
de docentes aislados y de distintos colecti-
vos de renovacioén pedagdgicas, aunque
son procesos de dimensiones distintas, tie-
nen en comun el hecho de que se tratan de
proyectos y actuaciones que de manera re-
currente y con mayor o menor intensidad
persiguen la produccién de cambios en el
sistema educativo. En uno y otro caso po-
demos hablar de cambios planeados (Rodri-
guez Romero, 2003), diferencidndolos de
aquellos otros cambios que ocurren real-
mente aunque necesariamente no respon-
den a un disefio previo de actuacion.

El estudio de las reformas escolares y
del cambio educativo conoce su mayor im-
pulso a mediados del pasado siglo en los
Estados Unidos de América. La relevancia
que el fendmeno de la escolarizacién tiene
en el imaginario colectivo de este pais y la
trascendencia politica y social que adquie-
ren los planes de mejora de la escuela, for-
maban ya un caldo de cultivo propicio con
el que alimentar la literatura sobre el tema;
el llamado sindrome post-Sputnik y las
consecuencias que se derivaban del infor-

1 El llamado informe Coleman (vid. Coleman y otros, 1966), fue un amplio estudio sobre la incidencia de
la actuacion de la escuela en el rendimiento de los alumnos. Los resultados cuestionaron radicalmente la
fe de la sociedad norteamericana en las posibilidades de la escolarizacién, ya que ponian de manifiesto
que el éxito o fracaso no dependia fundamentalmente de la educacién que la escuela proporcionaba a
los jovenes, sino que estaba directamente relacionado con el estatus socioeconémico de los estudiantes.
En consecuencia, no parecia que las reformas escolares contribuyeran de manera decisiva a proporcio-
nar mas y mejor formacién ni a favorecer la igualdad de oportunidades.
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me Coleman! estimularon poderosamente
la configuracién de este campo de la inves-
tigacién educativa, lo que se tradujo en una
abundante produccién bibliografica y, so-
bre todo, en la elaboracion de buena parte
de las conceptualizaciones y perspectivas
analiticas de las que hoy se sigue nutriendo
en todo el mundo.

Del conjunto de trabajos publicados en
forma de libros o articulos, merecen desta-
carse algunos por su especial contribuciéon
a la construccién de un marco apropiado
para el andlisis de las reformas y el cambio
educativo. Es el caso, por ejemplo de la
obra de Popkewitz, Tabachnick y Wehlage,
publicada en 1982 con un significativo titu-
lo —The myth of educational reform: a study of
school responses to a program of change—y que
ha sido recientemente traducida al castella-
no (vid Popkewitz y otros, 2007); igualmen-
te imprescindible es un trabajo posterior de
Popkewitz, publicado ya en 1994 en Espafia
(Popkewitz, 1994). En ambos libros se abor-
da una cuestiéon fundamental como es la de
la naturaleza y significado de las reformas
escolares. Lejos de sucumbir a las retéricas
gubernamentales, los autores aciertan a si-
tuar los planes reformistas en un terreno
mas amplio que el meramente técnico, pe-
dagoégico e incluso educativo, llamando la
atencién sobre la dimensién politica y so-
cial del fenémeno. Asi, las politicas de re-
formas escolares no son lo que parecen ni
lo que nos dicen (y quizas creen) que son,
sino que contienen un programa oculto en
relacion con el poder y la estabilidad social
que es necesario desvelar.

Desde la perspectiva de la Historia de la
educacion, las aportaciones de Larry Cu-
ban, David Tyack, William Tobin o Herbert
Kliebard, son igualmente fundamentales.
En el conjunto de sus obras pueden encon-
trarse enunciadas y analizadas las cuestio-
nes mas relevantes sobre el problema de las
reformas escolares y el cambio educativo.
Asi, en el libro de Larry Cuban (1984) -How
teachers taught. Constancy and change in Ame-

rican classrooms 1890-1980—, del que el autor
publicé una versién reducida en 1995 junto
con David Tyack, traducida al castellano en
2001 (vid. Tyack y Cuban, 2001), se da
cuenta de las dificultades que en la préctica
han encontrado las propuestas de cambio,
asi como de la correspondiente persistencia
de la continuidad en el campo de la précti-
ca de la ensefianza. Su idea acerca de la
suerte que corren las reformas y practicas
innovadores queda ilustrada con la metafo-
ra del huracan en el océano, que a su paso
levanta grandes olas en la superficie del
mar mientras el fondo permanece inaltera-
ble y, en cualquier caso, cuando amaina el
temporal, todo vuelve a su estado anterior?.
Por su parte, un articulo firmado por David
Tyack y William Tobin (1994), sirvi6é para
acufiar el concepto de gramdtica de la escuela,
término de gran potencia analitica que ayu-
da igualmente a entender los problemas
con los que se enfrentan las iniciativas in-
novadoras y reformista. La gramdtica de la
escuela seria el conjunto de estructuras y ru-
tinas que de manera generalmente implici-
ta constituyen el marco en el que se desa-
rrolla la ensefianza. Aunque se trata de pa-
trones configurados histéricamente, desta-
ca su resistencia al cambio y su capacidad
para reinterpretar, adaptar o refractar cual-
quier propuesta renovadora. Por lo demaés,
la importancia de este marco estriba en
que, como ya advertia Dewey, condiciona
todo cuanto ocurre en la enseflanza aunque
apenas es objeto e discusiéon. Por su parte
Herbert Kliebard abordé también la cues-
tion del cambio educativo desde la perspec-
tiva de la Historia del Curriculum, especial-
mente en un libro publicado en 2002
—Changing Course. American Curriculum Re-
form in the 20th century—. En sus paginas el
autor coincide con Cuban en sefalar las di-
ficultades que han encontrado las propues-
tas de cambio, sobre todo en cuanto pene-
tran en el interior de las aulas. A este res-
pecto sefala Kliebard que las reformas que
son incoherentes con las estructuras basicas

2 Ya en 1922, refiriéndose a esta dinamica, Chartes habia afirmado “que la historia de la educacién ameri-
cana es una crénica de modas pasajeras” (Vid. Kliebard, 2002: 1. Traduccién JM)
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de la escolarizacién tienden al colapso, in-
cluso cuando tienen inicialmente éxito en
términos de desarrollo en la practica. La ex-
plicacion estriba en la existencia de contra-
dicciones irresolubles entre las propuestas
innovadoras y el modo de escolarizacién,
lo que nos debe estimular —dice Kliebard- a
conocer mas en profundidad la estructura
de la escolarizacion y la dinamica de las
clases, a fin de tratar de comprender por
qué “causan este rechazo de la mayoria de
los nobles esfuerzos para cambiar la practi-
ca pedagégica” (Kliebard, 2002: 131 Tra-
duccién JM). En su opinidn, el nicleo de
esas contradicciones esta en que el profesor
debe a la vez ensefiar y guardar el orden en
el aula, si bien ésta ultima tarea acaba ab-
sorbiendo a la de la ensefianza. Asi, puesto
que, por ejemplo, “esta funcion de guardar el
orden es amenazada por reformas como las que
son defendidas por lideres del movimiento de
ensefianza centrada en los alumnos” (ibid.
132), lo mas probable es que mas tarde o
mas temprano acaben siendo rechazadas
por los docentes que no ven razonable asu-
mir riesgos en un contexto tan inestable e
impredecible como el de la clase3.

En fin, otros autores como Eisner (1994)
0 Sarason (2004), han destacado las limita-
ciones de los planes de reforma y de las
practicas innovadoras. Eisner, por ejemplo,
insiste en que generalmente se acttia sin te-
ner en cuenta el caracter sistémico de la vi-
da en las escuelas, de manera que no vale
suponer que sélo cambiando esto o aquello
acabard cambiando todo lo demaés. Es mas,
generalmente apenas se actia precisamente
sobre los elementos mas resistentes, mien-
tras que se vuelcan esfuerzos en aspectos
que acaban siendo irrelevantes en la confi-
guracion de la practica de la ensefiaza.
Ademas, afade, las estrategias reformistas
adolecen de verticalidad, de manera que
existe una enorme distancia entre la cultura
de los reformadores y la de los docentes?,

que, por lo demds, no esta claro que tengan
ni interés ni tiempo en ocuparse de ese tipo
de asuntos.

Sin alcanzar la prolijidad ni la profundi-
dad con que el tema has sido tratado en Es-
tados Unidos, si puede decirse que en Es-
pafa ha ido creciendo el interés por el estu-
dio de las reformas escolares y del cambio
educativo. Légicamente a ello no es ajeno
el hecho de que entre 1970 y 2007 se hayan
sucedido varias reformas —o, mejor, pro-
mulgado varias leyes de reforma-, auspi-
ciadas por distintos gobiernos, y de que en
ese mismo periodo de tiempo se haya pro-
ducido un ciclo de auge y decadencia de
los movimientos de renovaciéon pedagégi-
ca. Pero, a diferencia de lo que se ha senala-
do para el caso norteamericano —y ha ocu-
rrido también en otros paises—, la atencién
de los autores se ha centrado en el estudio
de las reformas como elementos de la poli-
tica educativa, echdndose en falta trabajos
sobre la incidencia de otro tipo de iniciati-
vas de cambio como las protagonizadas
por numerosos grupos de docentes mas o
menos organizados en los Movimientos de
Renovacién Pedagégica. Asi mismo, habria
que sefalar la escasez de estudios empiri-
cos, lo que se traduce en que no pocas de
las publicaciones sobre el tema se limiten a
especulaciones sobre lo que debié ser y no
fue o, mds comtinmente, sobre lo que debe-
ria ser la educacion. De esta forma, en la
produccion espafiola, se advierte cierta de-
bilidad tedrica a la hora de afrontar el pro-
blema del cambio educativo desde una
perspectiva mas amplia que la que se cifie a
las reformas escolares y a la politica educa-
tiva, debilidad que se hace mas notoria a la
hora de considerar el cambio no planeado, un
objeto de estudio practicamente ausente
por nuestros lares. En todo caso, salvo con-
tadas excepciones, la mayor parte de lo tex-
tos de quienes han escrito sobre el tema
vienen a seguir las lineas trazada por los

3 En este sentido, Eisner afirma que “si un pdjaro ha estado enjaulado durante una década y de pronto encuentra
la puerta abierta, no seria ninguna sorpresa si no deseara salir. Frecuentemente lo familiar es mds confortable que

lo desconocido” (Eisner, 1992: 617. Traduccion JM)

4 Estaidea ha sido planteada también por Vifiao en el nimero 5 de esta misma revista (vid. Vifiao, 2001)
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autores norteamericanos citados anterior-
mente, de manera que nos son muchas las
ideas originales que en ellos podemos en-
contrar.

Légicamente el interés por los proble-
mas de las reformas y el cambio educativo
se ha traducido en una explosién de publi-
caciones en articulos y libros que tiene su
comienzo en los tltimos afios de la década
de los ochenta. Algunas de esas obras han
sido ya resefiadas en esta misma revista,
otras carecen de interés suficiente como pa-
ra que nos ocupemos de ellas; de todas las
restantes no seria posible dar noticia en el
limitado espacio de este articulo-resefia, asi
que su autor se ha tomado la libertad de se-
leccionar una muestra atendiendo a crite-
rios de calidad y representatividad en la
identificacion y el analisis de los problemas
en nuestro campo de estudio.

La reforma en la practica

Aunque han pasado ya diez afios desde
su publicacién, para la comprension de la
trayectoria que en la practica siguen los
procesos de reforma e innovaciéon pedago-
gica, me parece fundamental la lectura del
trabajo que Pérez Gomez (1997) public6 en
Diada. Si antes decia que en Espafia carece-
mos de estudios empiricos sobre la puesta
en practica de iniciativas de reforma e inno-
vacion, el libro del pedagogo afincado en
Malaga es una excepcion. Esta obra —que
me parece poco leida y menos aprovecha-
da—, no es propiamente un ensayo sobre re-
forma y cambio educativo. Como se anun-
cia en el titulo, es resultado de un trabajo
de evaluacion del proceso de reforma del
ciclo superior de la EGB en Andalucia en-
cargado por la Consejeria de Educacion. El
estudio —que utilizé abundante informa-
cién de caracter etnografico, con entrevistas
a maestros, padres y madres y personal de
la administracién— ofrece una panordmica
muy rica sobre las vicisitudes que siguio
una experiencia en la que convergieron los
proyectos y préacticas de colectivos docen-
tes innovadores junto a los planes de una
administracién que centro su politica edu-
cativa en la reforma, y ello en un escenario

real, en el que también estaban presentes
alumnos de carne y hueso y padres, madres
y otros docentes no tan dispuestos para la
utopia. El interés de este libro —de obligada
lectura, insisto, para conocer por dentro la
suerte que corrieron entonces las propues-
tas innovadoras— reside, desde luego, en la
singularidad de su objeto de estudio y en la
metodologia empleada, pero también, y so-
bre todo, en las agudas reflexiones que ha-
ce el autor acerca de las razones que expli-
can el ciclo de auge y declive que caracteri-
za a los procesos de reforma, asi como las
dificultades que en la préctica encuentran
las pedagogias innovadoras en la escuela
que conocemos.

Algunos afios después, terminado el ci-
clo de implantacién de la LOGSE, abrupta-
mente interrumpido por una nueva ley de
reforma —la LOE-, ve la luz el libro de Boli-
var y Rodriguez Diéguez (2002). Aunque la
obra toma como referencia la reforma de la
LOGSE -y a ella dedica de manera especi-
fica una de las tres partes de que consta—,
pretende tomar distancia de ese episodio
concreto de la historia de las reformas es-
colares, reflexionando sobre el fenémeno
reformista en general y sobre el problema
de su incidencia en la practica. A pesar de
los problemas de ensamblaje que el lector o
lectora pude advertir entre las diferentes
partes, el texto tiene la virtud de acercar-
nos a las cuestiones fundamentales desde
una perspectiva sociopolitica. Siguiendo la
estela de las tesis de Pokewitz, desde el
primer momento Bolivar y Rodriguez Dié-
guez identifican a las reformas como textos
retéricos que persiguen al menos dos obje-
tivos: persuadir a los profesores de su bon-
dad y oportunidad y generar expectativas
de modernizacion. Asi, las reformas esco-
lares resultan ser suceddneos de cambios
sociales que, ademaés, apenas comportan
innovaciones significativas pues, como
apuntaba Cuban en su metéafora del hura-
can, el mundo de la préctica en poco se ve
alterado por ellas. En todo caso las refor-
mas escolares responden a intereses politi-
cos 0 econdémicos que se ocultan por me-
dios discursivos, presentdndose como de-
mandas educativas pero que en realidad
no afectan a lo que ocurre en el interior de
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las aulas5. Profundizando precisamente en
una de las cuestiones centrales en el anali-
sis los procesos de reforma y otras iniciati-
vas de cambio —como es el de su incidencia
en la préctica—, los autores apuntan en una
direccién ya sefialada por ejemplo por Eis-
ner en un articulo citado anteriormente. La
idea es que las reformas actian con una 16-
gica racionalista y vertical, sin tener en
cuenta la complejidad del campo de la
préctica y sin atender, por tanto, al papel
activo de los profesores en la interpretacion
y reelaboracién de las propuestas de cam-
bio que se le plantean. Mas atin, pensado
ahora en el caso de la reforma LOGSE, la
légica racionalista que le subyacia, hizo
pensar que el problema podia reducirse a
un déficit de conocimiento —;y de volun-
tad?— de los docentes acerca de los nuevos
métodos de ensefianza, de donde se daba
por supuesto que una dosis apropiada de
formacion resolveria la pertinaz resistencia
de los profesores. Pero, como atinadamente
se sefnala en el texto, el asunto es mas com-
plejo pues, siguiendo a Tyack y Cuban, por
razones diversas y sin que pueda atribuirse
simplemente a la decisién y cualidad de los
docentes, la cultura de la escuela, la gramé-
tica bésica, reabsorbe y encaja en sus reglas
las innovaciones. Los autores no entran a
considerar cudles son esas razones.

Conceptualizando la reforma

La conceptualizacion de la reforma y
del cambio educativo es el asunto central
de la obra que publicé M. del Mar Rodri-
guez Romero en el afio 2003 (vid. Rodri-
guez Romero, 2003). Acertadamente, ya en

las primeras péginas del libro, nos advierte
la autora sobre el caracter histérico y politi-
co de los discursos dominantes sobre el
cambio y reforma de la educaciéné. La pre-
misa en la que se apoyan es la de que la
mejora de la educacion es un signo y factor
de crecimiento y desarrollo social, un signo
de progreso. Se trata, entonces, de disponer
de un conocimiento capaz de establecer re-
ferentes acerca de la buena ensefianza y de
disefar estrategias capaces de difundir y
poner en marcha las innovaciones. Ese es el
conocimiento sobre el cambio, un conoci-
miento que se presenta desprovisto de todo
interés, ajeno al campo de la politica, pero
que, en palabras de la autora, configura
formas especificas y contextuales de poder.

A mi modo de ver el libro de la que hoy
es profesora en la Universidad de la Coru-
fia adolece de un argumento claro y conti-
nuado a lo largo de todo el texto, debido a
la inclusién de capitulos que, en buena me-
dida, se alejan del cuerpo central de su con-
tenido, lo que hace que a veces la lectura re-
sulte dificultosa. Pero ello no impide que
subrayemos su interés en lo que tiene de
aportacion a la hora identificar qué son las
reformas escolares y las propuestas de cam-
bio en la educacién. Siguiendo a Popke-
witz, Rodriguez Romero sitda el fenémeno
como parte de movimientos sociales, cultu-
rales y econdmico de méds amplio radio, se-
fialando al respecto varias tendencias. Para
ello nuestra autora se vale del concepto de
comunidad discursiva, entendiendo por tal
una asociacion no explicita de individuos y
grupos que comparten y crean modos co-
munes de interpretar y actuar respecto al
cambio educativo, reforzando sus afinida-
des pero sin eliminar sus diferencias’.Se re-

5 Sobre esta idea puede verse un articulo mio en el niimero 6 de esta misma revista, que llevaba por titulo
el siguiente: ; Tiene algo que ver la politica educativa con la escuela?. (vid. Merchén, 2002)

6 Aunque en el capitulo II la autora dedica un apartado a tratar de la terminologia propia del tema, a mi
modo de ver no queda clara la diferencia que atribuye a los términos cambio educativo y reforma., de
tal manera que a lo largo del texto los utiliza indistintamente induciendo cierta confusién en la lectura.

7 De alguna manera el concepto de comunidad discursiva nos evoca el concepto de bloque que acuiia Ap-
ple para analizar el fenémeno de la modernizacién conservadora de la educacién. Se trata de una alian-
za de diversos sectores sociales entre los que “existen claras tensiones y conflictos”, pero que tienen ob-
jetivos comunes respecto a la educacién (Apple, 2002: 87). Rodriguez Romero defiende la pertinencia del
concepto ya que proporciona un marco adecuado para incluir los nuevos movimientos sociales que
emergen en las sociedades del capitalismo avanzado, que no se ubican en espacios politicos definidos.
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fiere en primer lugar a la comunidad discursi-
va de la excelencia. Desde esta perspectiva
—que se reconoce también en los enfoques
tecnolégicos—, el cambio debe ser producto
de la aplicacién del conocimiento: la inves-
tigacion educativa genera conocimiento que
se concreta en un nuevo producto; éste serd
difundido apelando a sus cualidades y apo-
yandose en una cadena de expertos y aseso-
res. El modelo se identifica claramente con
las reformas emprendidas por la nueva de-
recha (la modernizacién conservadora a la
que se refiere Apple), teniendo como lema
la calidad de la ensefianza y la elevacién del
rendimiento académico.

En segundo lugar describe Rodriguez
Romero la que denomina comunidad discur-
siva de la reestructuracion, a la que social-
mente identifica con una amalgama de gru-
pos con intereses contradictorios, entre los
que incluye a sectores de las nuevas clases
medias urbanas, socialdemodcratas o colecti-
vos modernos del neoliberalismo. Sin re-
nunciar a los referentes de excelencia —cali-
dad y rendimiento— que caracteriza a la co-
munidad anterior, lo especifico de este gru-
po a la hora de afrontar las reformas es la
idea de que el cambio educativo estd esen-
cialmente relacionado con su puesta en
préctica, de manera que, dada la variabili-
dad de los resultados y la inestabilidad del
proceso, los criterios de éxito son cambian-
tes. Se parte de la tesis de que el proceso de
cambio no es meramente un trasvase de la
cultura de los promotores a un escenario
vacio, sino que las escuelas, como entornos
con una cultura propia, entran en negocia-
cién con la cultura de la innovacién. Asi, el
método es fundamental; la clave estd en di-
seflar procesos participativos en los que se
dinamiza al profesorado cediendo respon-
sabilidades pero controlando el rendimien-
to mediante una definicién inflexible de ob-
jetivos.

Finalmente tendriamos la comunidad dis-
cursiva de la politica cultural, una tendencia
que tiene sus origenes en la perspectiva
cultural y en la perspectiva critica. Dada su
filiacién con las tesis de la reproduccion, lo
distintivo de esta tendencia es su relacion
problemaética con el cambio educativo: na-
da importante se puede cambiar en la es-

cuela si no cambia la sociedad. En todo ca-
so0 la revision de estas tesis a manos de las
teorias de la producciéon (que podemos re-
presentar en Willis) lleva a admitir que los
cambios no son descartables, si bien no son
resultado de una ingenieria social manifies-
ta y explicita ya que los procesos planeados
de innovacién son complejos, imprevisibles
y ampliamente incontrolables. El cambio
educativo se piensa con la perspectiva de la
emancipacion y en este sentido como una
forma de politica cultural, como politica de
la cultura. Esto requiere, por una parte,
desvelar las condiciones sociopoliticas de
los procesos de innovacién —subrayando el
caracter politico de las reformas—, asi como
las relaciones entre el micromundo de la es-
cuela y el macromundo de la sociedad capi-
talista, y, por otra, situar el referente de la
educacién en la investigacion sobre la cons-
truccién social de subjetividades y en la jus-
ticia social. Todo ello admitiendo la preca-
riedad y provisionalidad de los programas
de cambio.

Es cierto que esta idea de las distintas
perspectivas o miradas sobre los problemas
de la educacién no es nada original, pero el
libro de Rodriguez Romero tiene la virtud
de recordarnos que las reformas y otras
propuestas e iniciativas de cambio no son
meramente programas didacticos ni avan-
ces sociales evidentes, sino que deben inter-
pretarse como movimientos histérica y so-
cialmente contextualizados cuyo desarrollo
activa una particular relacién entre lo ma-
cro y lo micro.

Reforma y politica educativa

Aunque el tema que aglutina al conjun-
to de sus paginas es el de la relacion entre
la politica educativa, la reforma y el cambio
de la préactica, en el libro compilado por Gi-
meno Sacristdn (2006) y editado de forma
conjunta por Morata y el gobierno de Can-
tabria, se contiene un inventario de proble-
mas relativos al estudio de las reformas y el
cambio educativo. La obra es, efectivamen-
te, una compilacién escrita de las conferen-
cias que diversos autores impartieron en un
curso de verano celebrado entre el 11 y el
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15 de julio de 2005, organizado por la Uni-
versidad Internacional Menéndez Pelayo y
dirigido por el compilador y por Jaume
Carbonell. Si bien el titulo del curso era el
mismo que el que lleva el libro en cuestién
—La reforma necesaria: entre la politica educati-
va y la prdctica escolar—, hay que advertir
que en realidad no todas las intervenciones
se centraron en el tema anunciado, lo que
se traduce en cierta dispersion —caracteristi-
ca, por lo demas en este tipo de libros— que
distrae la atencion del lector.

Al margen de intervenciones mds peri-
féricas, fue la cuestién del fracaso de las re-
formas escolares —entendidas mas bien co-
mo iniciativas gubernamentales— y, por
consiguiente, del papel de la politica edu-
cativa en la mejora de la escuela, la que
centré las intervenciones de conferencian-
tes como el propio Gimeno, De Puelles, Vi-
fiao, Jurjo Torres y Miguel Arroyo, asi co-
mo de alguno de los politicos intervinientes
como fue el caso de la Consejera de Educa-
cion del Gobierno de Cantabria, Eva Diaz
Tezanos. El punto de partida de sus consi-
deraciones es la constatacion de que las re-
formas fracasan. Claro que a este respecto
Vifiao nos plantea una cuestién previa refe-
rida al significado del término fracaso. En
sentido literal se entiende como fracaso el
hecho de que proponiéndose como objetivo
una determinada transformacién de la rea-
lidad, ésta no ocurre o lo hace en una medi-
da y direccién muy distinta de la proyecta-
da. Es evidente que el término puede em-
plearse sin reservas a la hora de valorar,
por ejemplo, el propésito de las llamadas
reformas comprensivas de cambiar el curri-
culum y la practica de la enseflanza o inclu-
so de ofrecer iguales oportunidades de pro-
mocion a todos los alumnos$, si bien no po-
demos decir lo mismo si nos referimos a la
ampliaciéon del periodo de escolarizacién
de los jévenes. De la misma manera, si pen-
samos en las reformas neoliberales, no pue-
de hablarse de fracaso en lo que respecta al
cambio del curriculum y de la practica ya
que no se proponen tal objetivo, incluso
podriamos hablar de éxito —de un éxito de

contenidos muy discutibles— si, como nos
proponen Jurjo Torres y Miguel Arroyo,
examinamos sus objetivos implicitos y las
consecuencias sociales de su programa.

El debate sobre esta cuestiéon nos pone
de manifiesto la necesidad de perfilar clara-
mente el significado de las palabras que
utilizamos. En este sentido, en un libro pu-
blicado en el mismo afio que el que ahora
estamos comentando —en el que se presenta
de manera divulgativa lo que el autor cali-
fica de problemas actuales de la politica educa-
tiva—, De Puelles Benitez (2006) relativiza el
fracaso de las reformas. Confundiendo a
mi modo de ver cambio con reforma, el his-
toriador viene a decirnos que en la educa-
cién todo no sigue igual que hace cien
anos, que se producen cambios que “obede-
cen a procesos historicos de muy amplia dura-
cion” y que son consecuencia de cambios
politicos, sociales, econémicos y culturales,
impulsados por hombres y mujeres...Pero
conviene aclarar que estos cambios en el
sistema educativo, que ciertamente se pro-
ducen, no obedecen a un proyecto planea-
do con unos objetivos mas o menos explici-
tos y puesto en marcha por los gobiernos,
ni responden tampoco de manera clara a
las iniciativas de los grupos innovadores.
Estos cambios a los que se refiere De Pue-
lles son los que aqui se han denominado
cambios no planeados que, si bien es verdad
que son obra de hombres y mujeres (no po-
dia ser de otra forma) , su continuidad y
arraigo depende de factores muy diversos.

Asi pues, al hablar del fracaso de las re-
formas escolares debemos referirnos sobre
todo al hecho de que la mayor parte de los
planes de cambio impulsados por los go-
biernos apenas han alterado de manera ge-
neralizada la practica de la ensefianza —o lo
han hecho de forma pasajera—, ni han satis-
fecho las expectativas de mayor igualdad y
calidad, que suelen plantear en sus discur-
sos. Por lo demas, esta engorrosa cualidad
del fracaso no seria atribuible sélo a las ini-
ciativas gubernamentales, sino también,
aunque no exactamente en el mismo senti-
do, a las que protagonizan los docentes de

8 Un interesante estudio sobre el fracaso de la reforma comprensiva puede verse en Haydn, 2004.
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forma individual o colectiva como sucede,
por ejemplo, en el caso del escolanovimo.

Ahora bien, ;por qué fracasan las pro-
puestas de cambio? y, en ese caso, jcomo
desarrollar una politica educativa que sirva
para la mejora de la ensefianza? A la hora
de ofrecer explicaciones sobre el fracaso de
las reformas escolares, en los textos publi-
cados en Espafia se repiten muchas de las
ideas que ya apuntaban autores como Cu-
ban, Tyack, Kliebard o Eisner, a los que me
he referido anteriormente. A este respecto
podemos tratar del asunto en dos planos,
uno mas general o macro y otro mas con-
creto, referido al aula, o micro. A nivel ma-
cro, puesto que las reformas y propuestas
de cambio contienen de manera explicita o
implicita una idea acerca del papel de la es-
colarizacién en la vida social e incluso un
programa acerca de la subjetividad y de la
sociedad deseable, estariamos de acuerdo
con De Puelles en que tienen éxito las refor-
mas que encajan en un amplio contexto po-
litico, social, econémico y cultural, es decir,
las que se compaginan con la racionalidad
dominante®. Todavia en este mismo plano,
Vifiao va mas alld, aduciendo como razon
fundamental del fracaso de las reformas, la
incapacidad estructural de los estados mo-
dernos para llevar a cabo reformas sociales
y educativas de amplio alcance. Pues, en
realidad, los gobiernos no gobiernan, si
acaso administran. De aqui que sea inviable
una politica educativa que tenga como refe-
rente el cambio, salvo que se trate en reali-
dad de nadar a favor de la corriente o sea,
siguiendo la afirmacién de Lamartine al re-
ferirse a su liderazgo sobre las masas: Ten-
go que seguirlas, soy su lider10.

Pensando en el fracaso o el éxito de las
reformas ahora en un plano intermedio, Gi-
meno, De Puelles o Vifiao aprecian, con
distintos matices, una serie de razones que
podemos resumir en problemas de disefio
y aplicacién. Asi, se acusa a los planes re-
formistas de desconocimiento, de no tener
perspectiva histérica, de hacer diagndsticos
erréneos o de proponerse objetivos inalcan-

zables. Mas concretamente, Gimeno apunta
que las reformas se apoyan en un plantea-
miento idealista del cambio. Se da por su-
puesto, dice, que una realidad compleja
que se ha ido construyendo a lo largo del
tiempo y que tiene una historia, puede
cambiarse completamente y de una vez.

En el nivel micro es en el que el fracaso
de las reformas y otras iniciativas de cam-
bio se hace mas ostensible. La dificultad de
cambiar de manera significativa lo que ocu-
rre en el interior de las aulas y la escasa in-
cidencia que sobre ello tienen las politicas
reformistas, es ya un lugar comtn en la lite-
ratura sobre el tema. La explicacién estd en
el conflicto que se produce entre las pro-
puestas innovadoras y la cultura escolar o
la gramatica de la escuela. Ese conflicto to-
ma forma en los intereses gremiales de
cuantos de manera directa o indirecta inter-
vienen en la educacién ( profesores, alum-
nos, editores de libros de textos, padres y
madres...), en el constrefiimiento que impli-
ca la distribucién de espacios y tiempos, y,
sobre todo, tal y como sostiene Kliebard, en
el problema del gobierno de la clase. Asi, lo
que se manifiesta como una resistencia de
los profesores a las reformas “desde arri-
ba”, no es sino el reflejo de la incompatibili-
dad de la escuela del capitalismo con for-
mas de ensefianza y escolarizacién que se
plantean en serio la democratizacién de la
cultura.

A la vista de este panorama, parece ne-
cesario reformular los términos de una po-
litica educativa que se interese por la mejo-
ra de la escuela, si es que la politica tiene al-
go que hacer al respecto. Sobre este punto
Vifiao y la Consejera de Educacion del Go-
bierno de Cantabria que firma el prélogo
del libro, coinciden en afirmar que las de-
mostradas dificultades de las reformas es-
colares no deben hacernos pensar en re-
nunciar a una politica educativa que quiera
propiciar el cambio, si bien no se trataria
ahora de hacer reformas, sino de crear con-
diciones legales, financieras, etc., que hagan
posible que los centros escolares y los pro-

9 Estaidea puede verse ampliamente tratada en Henkens, 2004.

10 Citado en Haydn (2004).
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fesores pongan en marcha, —de forma vo-
luntaria o, como viene ocurriendo, estimu-
lados por la politica de subvenciones a pro-
yectos— practicas innovadoras, confiando
—cabe afiadir- en que més tarde o mas tem-
prano esas mejoras acaben extendiéndose y
generalizandose.

Examinando las reformas que se suce-
den en los afios noventa, De Puelles nos ha-
bla también de una tesis muy similar sobre
la politica educativa y el cambio, a la que
califica de sugerente y que esta ciertamente
en boga en la actuaciéon de las administra-
ciones educativas en los tltimos afios. En
las paginas 84 y 85 de su libro, se refiere a
ellas como reformas desde dentro, o microrre-
formas, ubicandolas en el llamado movi-
miento de reestructuracion escolar. La idea es
que son los docentes en sus centros los tini-
cos que pueden producir verdaderas inno-
vaciones en el aula; esas innovaciones se
extenderan, formandose redes de escuelas
innovadoras que alimentaran la continui-
dad y extensién del proceso. S6lo cuando
las précticas innovadoras se hayan genera-
lizado tiene sentido formular un plan de
reformas desde el poder ptblico.

Asi pues, la constatacion del fracaso de
la politicas que persiguen el cambio de la
préctica de la ensefianza parece conducir-
nos a renunciar a la politica como fuerza de
transformacién de la educacion. O, en el
mejor de los casos, a tomar conciencia de
sus limitadas posibilidades, de manera que
lo dnico que podria hacerse en este campo
es facilitar y estimular précticas innovado-
ras. S6lo que no queda claro por qué los
docentes, por propia iniciativa o por la su-
puesta bondad de las alternativas, van a
cambiar unas rutinas que resuelven satis-
factoriamente la cotidiana incertidumbre
de la clase.

A mi modo de ver, sobre este asunto
queda mucho por decir ya que el campo
del cambio educativo esta analiticamente
todavia poco desbrozado. Al margen de la
necesidad de la clarificacién conceptual y
terminolégica ya apuntada, sigue estando
pendiente profundizar en las relaciones en-
tre el contexto politico, econémico, social y
cultural y el mundo de la educacién; en ese
marco, el estudio del cambio no planeado y

de la configuraciéon de las rutinas que con-
forman la préactica de la ensefianza en el
aula, es una tarea necesaria para compren-
der el conflicto entre la innovacién y la gra-
matica de la escuela. Nos falta, como dice
Vifnao (2001), un teoria del cambio, pero
también, puede afiadirse, una teoria dela
accién en el aula. Por lo demaés, en lo que
respecta al papel de la politica educativa
como instrumento de cambio, antes de re-
nunciar a ella, no vendria mal recordar el
caracter de la mayoria de las reformas esco-
lares, preguntandonos si realmente han
puesto en marcha procesos de cambio o
simplemente se ha tratado de discursos re-
toricos supuestamente modernizadores.
Para ello es inestimable la guia de un texto
de Rozada (2003) publicado también en el
numero seis de esta revista. El analisis que
nos hace el asturiano sobre las reformas es-
colares de la democracia en Espaiia, ayuda
de manera poderosa a despejar dudas so-
bre lo que realmente han sido.
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