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En este trabajolos autor es, contr aponiendolasinnovaciones pensadasy con-
ducidas por otrosylasrealizadas por |0s protagonistasdelasmismasde acuer-
do con sus necesidades, analizan las difi cultadesque estas Ultimas encontra-
rian para su desarrallo, dada la situacion social, econdmica, politica y educa-
tiva actual. B trabajo concluye con una serie de propuestas tendentesa bus-
car una salida a eda situacion.

In this work the authors, setting in front the innovations that were
thought and led by othersand those that were realized by their protagonists
regarding to their needs, analysed the difficulties of these last in their
development, on account of the actual social, economic, political ad edu-
cational situation. This work concludes with a groupe of proposalsleading to
look for an exit to this Stuations.
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Cada vez que volvemos a pensar en las experiencias innovadoras que ya forman
partedeloslibrosde Historiadela Educacion protagonizadas por personascomo Freinet,
Freire, Makarenko, Lorenzo Milani, Giner delos Rios, Nelll, Ferrer i Guardia, Rosa Sensat
y tantos otros, sentimos como un soplo de aire fresco entra en la «oficina»en laque se
esta convirtiendo por lo general |a escuela de hoy dia.

Cada una de estas experiencias tiene un carécter singular y distinto a las demas
porque las personas que las protagonizaron eran también singulares y distintas entre
si. Sin embargo podemos percibir en todas ellas unaserie de elementoscomunes quelas
asemeja a pesar de haberse producido en tiempos y lugares muy distintos.

Tomemos como g emplo dos de ellas que consi deramos paradigméticas «Freinet y su
escuela moderna» y «LorenzoMilani y su escuela Barbiana» y nos daremos cuenta que
ambas experiencias coinciden sorprendentemente en lo esencia a pesar deladiferente
personalidad de sus protagonistas y que podiamos resumir muy brevemente en los

siguientes rasgos:

¢ H maestro como elemento fundamental ,como auténticolider delainnovacion por
encima del sistema, de la administracion, de los expertos, de la propia organizacion
escolar...

e La vinculacion delaescuela con lavida. Pero no de una maneraficticiao artificial
sino real. Son los problemas del entorno, las preocupaciones de familias y alumnos, la
situacion laboral, politicay socia de los protagonistas o que une a la escuela con la
vida sin solucion de continuidad.

e H conocimiento como deseo. Como consecuencia de |o anterior ambas experien-
cias logran conectar el saber académico con las necesidades reales de los alumnos de
manera que el conocimiento se percibe como necesario y se desea como herramienta
util para solucionar los problemas cotidianosy desenvolverse en lavida.

¢ Laensefianza como actividad critica o lacritica como valor fundamental. No como
un valor tedrico sino como un valor vivido y practicado en € dia a dia de la actividad
escolar y que quedd como uno de los principales patrimonios para los alumnos que
pasaron por estas escuel as. Unaformaci 6n quelesconvirtié en ciudadanos inconformistas
y beligerantes con lainjusticia, las desigualdades, el deterioro del medio ambiente, los
abusos de poder... El seguimiento, por gemplo, de los antiguos alumnos de la escuela
Barbianademuestra una mayoritariaimplicacion en organizaciones sindicales, |as ONG,
asociaciones diversas de caracter altruista, etc.

¢ L a ensefianza cooperativa «versus»ensefianza competitiva. La cooperacion de los
alumnos como piezafundamental delos procesos de ensefianza-aprendizajey que tam-
bién dejaria sus posos para la vida adulta. Recordemos |las cooperativas de Freinet, la
socializacion del material, 0 como en la escuela de Lorenzo Milani los alumnos méas
aventajados ayudaban alos demasy no se «pasabade un tema a otro» hasta que todos
Ios alumnos o habian entendido.

e La ruptura con los espacios, los tiempos, los programas y los materiales de la
escuela tradicional. Estarupturaque en el caso de Freinet en algunos elementos es casi
fisica (destrozaliteralmente la tarima y las horribles mesas de los alumnos y las con-
vierte en elementos distintos), se hace de manera natural para poner esos elementos al
servicio de lasideas y no por cuestion de modas. En la escuela Barbiana, por €jemplo,
los alumnos dedicaban dias enteros a estudiar matematicas sin importarles € horario,




porque habian recibido lavisitaen laescuela de un personaje relevante en e campo de
las matematicas y se intentaba sacar provecho ala situacion. Los programas en ambas
escuelas eran un elemento secundario, caracteristica ésta que curiosamente no tenia

ninguna incidencia negativa cuando se confrontaba el ni-
vel delosaumnos con las exigenciasdel sistema: € 99,9%
de los alumnos de Barbiana superaban los examenes de
revalida en la escuela oficidl...

¢ La construccion de ambas experiencias sobre una fi-
losofia educativa nitida'y precisa. Aunque a veces, lo que
masllama la atencién son los métodos, 1os recursos, la for-
made trabajar de alumnos y profesores, |0 verdaderamen-
te importante, la piedra angular de toda experiencia inno-
vadora esel quéy € paraqué delamisma. Esto esrealmen-
te lo que ;le concede credibilidad y la necesaria solidez y
consistenciapara resistir lasdificultadesy € paso del tiem-
po. En este punto de nuestra reflexion procede pregun-
tarse, ;qué hemos aprendido de estas experiencias?y so-
bre todo ;se dan las circunstancias propicias para que ac-
tualmente, mutatismutandis, pudieran desarrollarse?Nues-
traopinion esques viviesen actualmente Freinet y Milani
e intentasen llevar a cabo sus proyectos en los contextos
que nosotros conocemos tendrian seria dificultades para
ponerlos en marcha. Como muy bien apunta Escudero, «co-

En aras de una supues-
ta calidad educativa se
esta consolidando un
mensaje sutil y
soterrado Situando
ala escudaen €
escenario dela cultura
tecnocientifica y las
necesidades del merca-
do, Ia produccion y Ia
competitividad.

rren malos vientos paralainnovacion educativa)).

Las dificultades vendrian de diferentes &mbitos, pero

Nosotros nos vamos a detener en tres que consideramos
de especial importanciay quetendrian que ver con la pu-
janzaque, al amparo de las hegemonicas politicas sociales
y econOmicas actual es esta cobrando € paradigma tecno-
|6gico; con la cultura que esta generando en centrosy profesores una Reforma supues-
tamenteinnovadoray con el modelo de ciudadano que estamos conformando a ampa
ro de esta situacion.

1. El regreso del paradigma tecnologico o la
teoria del eternoretorno

La filosofia neoliberal ha irrumpido con inusitada fuerza en todos los ambitos de
nuestra vida. También en el educativo. En aras de una supuesta calidad educativa se
esta consolidando un mensaje sutil y soterrado situando ala escuelaen el escenario de
laculturatecnocientificay lasnecesidadesdel mercado, laproducciony lacompetitividad.
Laeficaciava ganando terreno acosta delarelevanciay laequidad y de esta manera se
estan socavando los cimientosde la escuela publica entendida como un servicio bésico
para compensar desigualdades a margen de criterios mercantilistas.

Teniamucharazén MacPherson cuando, en un articulo publicadoen 1995 en «Journal
of Curriculum Studies» y reproducidoen el afio 1998 en e primer nimero de la «Revis-
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ta de Estudios del Curriculum» aseguraba que los distintos paradigmas o model os edu-
cativos van entrando en escena de manera ciclica cuando las circunstancias les son
propicias. Y nunca encontré d modelo tecnologico un caldo de cultivo més apropiado
paradesarrollarse que d actual. Mucho antes que MacPherson otros autores mas cerca-
Nos a nuestro contexto como Lorenzo Luzuriaga, nos advirtieron de esta posibilidad
asegurando quelas vigasideas en educaci 6n aparecen unay otra vez aunque disfraza-
das con ropajes distintos. Esta vez e modelo tecnol 6gico se
nos ha presentado sin necesidad de disfraz o mejor, disfraza-
do de necesario e imprescindible.

Desde que en los afios 40, Tyl er, continuando con lasideas

de Bobbit, convirti6é este enfoque en un modelo de interven-

('No es cierto que solo cion educativa basado en la I6gica medios-fines que aspira-
h o ba, por una parte, arepresentar laortodoxiacientificaenmarc-
ay recursos economi- ada por el positivismoy, por otra, a convertir la escuela en
COS para investigar lo (ijacuestiégdde racionalidad y eficafia, jamés habia gozado
. - 4 e tanto predicamento. Lo tuvo en los afios 70, pero tenia

que | a Adml nistracion enfrente alos movimientosde renovacion Y alas ideologias
qujere.?’ ;no es cierto alternativas que luchaban con fuerza contra esta forma de
p entender la educacion. En laactualidad, bajo € paraguasdel

que se es tan pOtEH- neoliberalismo, |os avances tecnol 6gicosy por qué no decir-

ciando |las macro-in- lo, ladesercién y abandono de personasy grupos progresis-

. . tas que han cambiado de trinchera alucinados por el fulgor
vesti gaC| Oones donde el delaestética del modeloy la supuesta rentabilidad que sele
gestor de turno, una otorga, el camino para que se consolide como hegemonico

vez finalizadas puede esta sin duda més expedito.

Por otra parte desde la politicase proclamaenfaticamen-

EXhl bl I ante sus ted final delasideologiasal uso y su sustitucion por crite-
Superi ores 1oS rios de eficacia y buen hacer, 1o que ayuda ain més a la

. consolidacion de propuestas que van en esta direccion en

reSUl ta.dOS tangl bI €S todos los &mbitos, incluidoel educativo. A pesar de que, como
e | nmed| atos de apuntaV azquez Montal ban (El Pais, 27-03-2000), losque asi

, piensan constituyen un plural pastiche ideol6gico que tie-

Ias mismas? nen en las privatizaciones su razon de ser y esto no procede

estrictamente delaideol ogiapoliticasino delaeconomicista,
«la madre de todas las ideologias exhibidas en las grandes
superficies comercialesdel espiritu».

Pero volviendo d Rationalede Tyler y aunque venimos

sosteniendo esa especie de eterno retorno a amparo de si-

tuaciones favorables, o cierto es que debe entenderse en cuanto a sus momentos agi-

dos, ya que en realidad esta formade entender la educacion no nos ha abandonado

nunca por completo y ha tenido gran influencia entre los profesores y las distintas

Administraciones educativas. Distintos autores han tratado de explicar las razones de
este éxito.

Jackson (1992), por gjemplo, las explica con base en las grandes dosis de sentido
comun y alasencillez de la propuesta que encierrala | 6gica medios-finesque constitu-
ye su nucleo fundamental. Para Kemmis (1988), su seduccion descansa en la combina-
cion de ciertos elementos que confieren un caracter técnico a tratamiento de la ense-
fianza y ademas lo refuerza con una gran confianza en la investigacion empirica. Hay
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por tanto un componente racional practico y liberal que entronca con planteamientos
ilustrados que la hacen ciertamente atractivo.

Kliebard (1970), por ultimo, ve las razones de éxito de este modelo en su propia
racionalidad ya que propone un modelolineal, simple de aplicar y aparentemente neu-
tro en & que tiene cabida cual quier opcion educativa o cualquier planteamiento peda-
gbgico.

Como es conocido, las caracteristicas del Rationalede Tyler se construyen alrededor
de cuatro preguntas fundamentales alas que hay que dar respuesta:

e ;Qué propositos educativos deberia tratar de alcanzar la escuela?

¢ ;Qué experiencias educativas se pueden aportar que probablemente al cancen esos
propositos?

¢ ;Como se pueden organizar con efectividad esas experiencias educativas?
¢ ;Cémo podemos determinar s se alcanzan los propésitos?

Estamos convencidos de que planteadas estas preguntas, en la mayoria de los con-
textos educativos actuales y sobre todo en |os centros de decision educativa, no slo no
se discutirian, sino que se asumirian como la Unica alternativa posible para conseguir
que la escuela vaya bien. Sin embargo, una mirada més en profundidad y sobre todo
més critica sobre este enfoque nos tendria que llevar a analizar sus caracteristicas y
consecuencias.

En cuanto a sus caracteristicas, Elliot (1993) las hace descansar en cuatro pilares
fundamental es:

1) En las actividades humanas se pueden separar |as cuestiones de los fines de las
relativas alos mediosy modos de realizarlas.

2) H valor delas actividades humanas se centran en |os resultados que se consiguen,;
tales resultados son suficientes para justificar el valor de los medios utilizados para
alcanzarlos, de manera que no se presta atencion a las cualidades intrinsecas de la
propiaactividad sino asu eficaciay alos resultados extrinsecos de la misma

3) Las actividades humanas se justifican por sus resultados que se referiran a cam-
bios observables.

4) Toda accion que pueda ser calificada de racional se derivaria de un proceso de
razonamiento instrumental antecedente, es decir, de la determinacion previa de los
resultados que esa accion trata de alcanzar.

Por lo que respecta alas consecuencias del model o con respecto ala précticaescolar
podemos destacar siguiendo a Grundy (1991) las siguientes:

e Orientacion al control. Establecido €l plan de trabajo seguin los criterios cientificos
expuestos, ni profesores ni alumnos pueden salirse de é1 s se quiere que e producto
sea el que se penso. Se hace por tanto necesario el control sobrelafidelidad al disefio de
actuacion para garantizar los resultados.

¢ H contenido del curriculum: destrezasfijasy conclusiones del conocimiento. Aun-
que tres son lasfuentes en las que debe apoyarse €l curriculum, en la préactica lafuente
dominante son las disciplinas académicasy lalogicainterna de las mismas|o que con-
vierten al curriculum en un conjunto de contenidos atomizados, previamente establ eci-
dos, previsiblesen cuanto a sus resultadosy por supuesto, incuestionables.
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¢ H significado de la evaluacion: herramienta técnica parae control del alumnado
y profesorado. La evaluacion en este model o cumple un cometido sancionador perdien-
do por tanto su posible valor educativo. Se emplea, medianteinstrumentos técnicamen-
te probados, para comprobar el grado de adecuacion del alumno a programay la
eficaciadel profesor en laaplicacion del mismo. Desdeeste punto de vistala evaluacion
escapaal control de los protagonistas.

e Responsabilidad y division del trabajo. H profesor se convierte en un técnico
aplicador de programas que con frecuencia vienen de instancias superiores. Se pierde
profesionalidad pedagdgicay se promueve unacapacitacion que tiene que ver mas con
la gestion empresarial que con la tarea de educar.

Utilizando €l trabajo de House (1988) en d que caracteriza la innovacion en tres
perspectivas: tecnoldgica, cultural y politica, es obvio que la perspectiva tecnol dgicaes
la que mejor se corresponde con el paradigma descrito y con las actuales tendencias
economicas, socio-politicasy por supuesto, educetivas.

Desde |a perspectiva tecnol 6gica, €l proceso de innovacidn se concibe como un con-
junto de funciones basadas en el andlisis racional y en la investigacion empirica. La
innovacion va unida o0 estrechamente rel acionada con alguna reformadel sistemaedu-
cativo. Por tanto, se centra en lainnovacion misma, en sus caracteristicas y componen-
tes, en laforma deintroducirlay producirla; lo importante es la técnicay sus efectos.
Desde esa vision se piensa que € didlogo es banal, porque las innovaciones implican
cuestionestécnicas que quedan lejos del alcance de los practicos. Subyace por tanto una
imagen de «produccion»y se ve la innovacion como un proceso rel ativamente mecanico.
La innovacion se plantea para buscar |a calidad educativa a través de laeficaciaen la
escuela, amparada en procesoslineales y racionalesde actuacion. H interrogante clave
de esta corriente es «como» realizar una innovacion exitosa. Por otra parte la innova-
cion seiniciafuera de lainstitucion educativa correspondiente. Estamos en un modelo
de direccion centro-periferia cuyas caracteristicas béasicas son:

e Lainnovacion se elabora antes de su difusion.
¢ H producto se extiende desde & nucleo central-administracion ala periferia.
e Ladifusion es un proceso centralizado de provision de recursos e incentivos.

Invitamos a todos los que por una u otra razén estan en la Orbita de lo educativo y
hayan tenido la pacienciade leer hasta aqui a que miren a su alrededor y reflexionen S
las tendencias actuales en cuanto ala calidad y alainnovacion educativa no se sitian
abi ertamenteen la perspectivaque estamosdescribiendo, aunque algunasvecesd floreado
lengugj e pedagodgico las camufle.

iCoémo se estan convocando, por ejemplo, los proyectos de investigacion del CIDE y
sobre todo, qué propuestas se estan primando?, ;no es cierto que se investigao mejor
dicho, que sblo hay recursos econdémicos parainvestigar lo que la Administracionquie-
re?,;no escierto que se estan potenciando las macroinvestigacionesdonde € gestor de
turno, unavez finalizadas, puede exhibir ante sus superiores los resultados tangibles e
inmediatos de las mismas?, ;los conceptos de calidad educativa y mercadotecnia no se
parecen cada vez mas?

La referencia hecha d ADE debe entenderse en la medida que es considerado como
el centro emblemético de la investigacion educativa en nuestro pais, pero a nuestro
juicioesextrapolable aotrasinstituciones con vitolade nuevasy progresistas, pero que
en la préctica estan siguiendo una linea muy similar.

Con este panorama 'y volviendo ala pregunta inicial acerca de las posibilidades que
tendrian Freinet, Freire y compafia de llevar a la practica sus experiencias en este
contexto descrito, volvemosa responder que muy pocas. Hoy estamos a punto de clau-
dicar y aceptamos con total naturalidad que cualquier actividad humana debe regirse




por patrones de economia, rapidez y seguridad en la consecucion eficaz delos objetivos
previstos. Las dificultades vienen del propio sistemay del rumbo que esta tomando la
filosofiaeducativa, pero también llegan de la mayoria de los usuarios de la educacion
gque demandan ala escuela unos comportamientos y una gestion propios de un merca-
do devalores. Lasfamilias exigen traducir en beneficios econdmicosla «inversién» que
realizan en la educacion de sus hijosy todo ello de manerainmediata.

Desde esta perspectiva, ensefiar a pensar de manera critica, formar ciudadanos li-
bresy responsables es una tarea alargo plazo y ademés, de dudosa utilidad. Lyotard,
citado por Pérez Gomez (1998:119) nos recordaba hace algunos afnos «que en un uni-
verso donde e éxito consiste en ganar tiempo, pensar no
tiene masque un solo defecto, pero incorregible: hace per-
der el tiempo; no es eficientex». Hace s6lo unosdias Arthur

Miller decia en una entrevista algo similar, pero de una
manera méas contundente: «en la sociedad actual, 1o que
no produce beneficios econdmicos, no interesa)).

S senospermitela

2. Lareforma educativay €l
caballo de Troya

Cuando la Reformaeducativa se comenzaba a gestar en
nuestro pais, los Movimientos de Renovacion Pedagogica
desempefiaban un papel fundamental en la escuela. Me-
diante unaincesante actividad que superaba con creces el
horario de trabajo estipulado en los centros, basada cier-
tamente en el voluntarismo, sacaban adelante sus proyec-
tos de cambio y experimentacion. Escuelasde verano, fo-
ros de discusion y agrupaciones de profesores en torno a
proyectos comunes crecian por doquier, abonando € te-
rreno a una Reforma que era esperada con ilusion.

metéfora, |0os senderos
abiertos por losgrupos
de renovacion y los
profesores innovadores
fueron transformados
dela noche a la maiia-
na en una via férrea
libre de obstdculos por
la que debia transitar
el tren de Ia Reforma.

Y lo cierto es que en los primeros momentos parecio
quela Reforma podia responder alas expectativas creadas.
Se asumieron los planteamientos de los Movimientos de

Renovacion, sus ideas, sus proyectos y hasta € lenguaje,

que fue completado con una amplia jergade términos pro-

venientes, casi todos ellos, del campo dela Psicologiapara

otorgarle categoria de cientifico. Hasta muchas de las per-

sonas que formaron parte de estos grupos fueron convertidos por € sistema en «ap0s-
toles» de la Reforma.

S se nos permite la metafora, |os senderos abiertos por |os grupos de renovacion y
los profesores innovadores fueron transformados de la noche ala mafiana en una via
férrealibre de obstéculos por la que debia transitar € tren de la Reforma. Se paso por
tanto, del «senderismo» al «tren de alta velocidad». Lo que no se penso fue, que con €
tiempo, las personas que toman € tren no saben ni lesinteresael por qué de ese traza-
do, ni prestan atencidn a los aspectos relacionados con el trayecto, puesto que hay un
((maguinistague los conduce», sino que su interés se centraen llegar a destino lo mas
rapiday eficazmente posible.
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H sistema, de manera voluntaria o inconscientemente, estaba introduciendo de esta
forma en los centros educativos un caballo de madera del que comenzarian asalir los
verdaderos problemas de la Reformay que nosotros agrupamos para comentarlos de
manera sucinta en dos categorias. en relacion con la propuesta curricular planteada y
en relacion con su excesivo componente burocrético.

2.1. BEn relacion con la propuesta curricular planteada

2.1.1. Problemas derivados de la fundamentacion

A la hora de explicar losfundamentos de la propuesta curricular, e DCB hace refe-
rencia alo que denomina las fuentes del curriculum y establece cuatro: sociol6gica,
psi col 6gica, pedagogicay epistemologica H propio DCB explicitaque lafuente sociol 6-
gica hace referencia alas demandas socialesy culturales, la psicolOgicaa los procesos
dedesarrolloy aprendizaje de los alumnos, |a pedagdgicaalas teorias existentesy ala
préctica educativa y la epistemol 6gicaa los conocimientos cientificos que integran las
correspondientes areas o materias curriculares.

En principio sorprende como muy bien apunta Beltran Llavador (1994) que no se
mencionelafuente filosodfica. Parece no preocupar alos disefiadores losfines, las razo-
nes, los porqués de la educacion. Pero a margen de esta ausencia, llamala atencion €
excesivo protagonismo que alcanza la fuente psicolégica en relacion con las demés. Se
puede decir que estamos ante un curriculum «psicologizado» como se ha denunciado
desde distintos sectores. Esto es justificado por los autores de la propuesta curricular
con argumentos como el que sigue: «Las informaciones que proporciona e andlisispsi-
cologico son utiles para seleccionar objetivosy contenidos, para establecer secuencias
de aprendizaje quefavorezcan d maximo la asimilacion significativade los contenidos
y d logro de los objetivos, para tomar decisiones respecto ala manera de ensefiar y por
supuesto, paraevaluar s se han alcanzado los aprendizajesdescritoscon laextension y
profundidad deseados» (Coll 1987: 35). Cuando, por las demés fuentes, sobre todo la
pedagdgica se pasa de puntillas, la fuente psicolGgicase convierte en € armazon del
curriculum y en una pretendida justificacion cientificade las decisiones a tomar. Para
ello, ademas, se invoca una determinada concepcion psicol dgica «el constructivismo» y
se elabora una teoria con un conjunto de autores diferentes entre si hasta tal punto
que, en opinion de algunos, seria posible defender desde cada uno de ellos posiciones
constructivistas distintas con respecto a aprendizaje, sin que signifique aceptar la vi-
sion que con respecto d mismoy a curriculum mantiene  DCB. Y es que un fendmeno
tan complgjo como la ensefianza no puede pretenderse gobernar o justificar mediante
teorias psicol 6gicas sea cual sea su procedencia.

2.1.2. Problemas derivados del enfoque curricular
adoptado

Para Escudero (1990:91), d enfoque curricular que adopta la Reforma es «un dise-
fio tyleriano adornado con algunos aditamentos de la Psicologia»; una opinion que
ademas de estar autorizada por la categoria de su autor, comparten|os propios disefiadores




del curriculum. H esquema que propone Coll (1987) es un disefio basado en laldgica
medios-fines ya comentado con anterioridad por 1o que no vamos a volver sobre su
andlisis. Comentaremos sin embargo, dos aspectos que llaman poderosamente la aten-
cion:

e El salto sin justificar que se da desde las finalidades del sistema educativo y los
objetivos generales alos objetivos de ciclo. A este respecto Blanco (1994: 209) sefiala

«;Por qué e pleno desarrollo de la personalidad del alumno, su preparacion para
participar en lavida socia y cultural, formarle parala paz... hade convertirse paralos
nifios y nifias de la Educacion Primaria en el desarrollo de la capacidad de utilizar de
manera apropiada la propialengua, utilizar los diferentes medios de representacion y
expresion artistica o aplicar alas situaciones de su vida cotidiana operaciones simples
de célculo?;Por qué es necesario traducirlas a capacidades? ;Por qué esas capacidades
y No otras?»

e H matiz conductista que se toma en relacion con |os objetivos terminales y que
incluso va mas ala de la propuesta de Tyler cuando se dice textualmente: «El formato
estandar para su formulacion es €l alumno... (descripcion del resultado esperado de
aprendizaje) a proposito de ... (contenidoespecifico)»(Coall,1987: 141), una técnica que
utiliza claramente la secuencia conductista: descubrir la secuencia de aprendizaje y
establecer los objetivos pertinentes y los medios para lograrlo y que, como deciamos
anteriormente, supera incluso la concepcion del propio Tyler, ya que este autor en
relacion con los objetivos afirmaba: «tiendo a ver |os objetivos como modos generales
de reaccion a desarrollar antes que como hébitos altamente especificos a adquirir»
(Tyler,1973: 43).

2.1.3. Problemas derivados de la opcién planteada en
relacion con la organizacion y seleccion del contenido

Comentabamosd principio que unade las sefias de identidad de experiencias como
las de Freinet o Milani fue la de convertir |os contenidos de aprendizaje en objeto de
deseo para los alumnos. Esto lo consiguieron rompiendo con las disciplinas a uso y
agrupando los saberes en torno a problemas vinculados con su vida cotidiana. B saber
era presentado y percibido como algo util y necesario para desenvolverse en el contex-
to en el que les habia tocado vivir.

La opcion que adopta la Reforma es la distribucion del contenido en una serie de
areas disciplinares, que no difieren demasiado de la que se proponia en los Programas
Renovados, implicando serias dificultades ala hora de poner en practica lo que signifi-
ca el curriculum integrado, algo que, por otra parte, defiende a nivel metodol6gico la
propiaReforma. Sn embargo, al adoptar el disefio de materiaso asignaturas «esclerotizan
su contenido confiriéndoles un sesgo academicista que es precisamente |0 que los estu-
diantes rechazan por a g arse de susinteresesy experienciasmasinmediatas» (Fernandez
Enguita, 1990: 26). Parece ser que a confeccionar la propuesta, |os responsables politi-
cos no dieron demasiada importanciad como cuando «la comprension de los proble-
mas que preocupan a hombre moderno requieren sintesis en el curriculum, no pers-
pectivas analiticas propias de las disciplinas para que e alumno las integre por su
cuenta» (Gimeno, 1992: 210).
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Tampoco hubo, al parecer, demasiada preocupacion en torno a qué. Asl, desde d
punto de vista epistemol6gico en opinion de San Martin (1995) este planteamiento
curricular ofrece un conocimiento que se experimenta como colecciones materializa-
das, fragmentadas y desigualesde hechos no probleméticos, paralos que las bases del
conocimiento permanecen generalmente ocultas. Este ha sido un debate que se ha hur-
tado a proceso de Reforma, que esta aflorando ahora, por ejemplo, con la polémica
desencadenada en torno a curriculum de Humanidades y que pensamos que tarde o
temprano se extendera al resto de la propuesta curricular.

Sin embargo, hay que decir que existia base tedrica suficiente para plantear una
oferta de contenidos més abierta y comprensiva y consecuentemente, mas adecuada
paraintegrar la cultura experiencial del alumno.

Por gjemplo |a propuesta de Lawton (1989) que se articula en torno a tres criterios:

1) Invariantes culturales.
2) Aplicacion de estasinvariantes d analisisconcreto de una sociedad.

3) Ordenacion desde el punto de vistaeducativo del conocimiento y lasexperiencias
deseabl es extraidas como importantes.

H andlisis cultural lo concreta Lawton en nueve criterios. estructura del sistema
social, sistema econdmico, sistema de comunicacion, sistema de racionalidad, sistema
tecnol gico, sisterna moral ; sistema de creencias, sistema estético y sistemade madura-
cion. Edas invariantes posibilitan mudltiples ordenaciones y formulas de clasificacion.
Lo importante para su autor es que la agrupacion de campos el egida englobe los conte-
nidos de dichas invariantes y no se queden en retazos desconectados entre si.

Otra propuesta de ordenacion global de los contenidos es |la ofrecida por Skilbeck
(1984) que caracteriza nueve areas culturales: artes y oficios; estudios sobre & medio
ambiente; destrezas y razonamiento matematico; estudios socialescivicosy culturales;
educacion parala salud; modosde conocimiento cientificoy tecnol 6gico; comunicacion
atraveés de codigos verbales y no verbales; razonamiento moral y mundo del trabajo,
del ocioy estilo devida.

Los criterios para seleccionar los contenidos dentro de estas areas serian:

1) Elementos béasicos para iniciar alosaumnos en d saber y la experienciahumana

2) Aprendizajes que son necesarios parala participacion en una sociedad democré

tica

3) Losque sean Utiles paraque el alumno defina, determine y controle su vida.

4) Losquele faciliten laelecciony lalibertad en el trabajo y el ocio.

5) Los que proporcionen conceptos, destrezas, técnicasy estrategias necesarias para
aprender por si mismos.

Por dltimo, Stenhouse (1984), desde una vision mésamplia, serefiere acuatro espa-
cios culturales desde los que extraer los contenidos: las disciplinas, € campo de las
artes, lasdestrezas relativas a laformacion profesional y vocacional y laslenguasvivas
y muertas.

A nuestro juicio, se perdié una ocasion excelente para realizar una oferta radical-
mente distinta en relacion con los contenidos, en la que sin duda, las experiencias de
innovacion se habrian desarrollado con mayor comodidad y sentido.




2.2. En relacion con su excesivo componente

burocratico

H otro problema que escondia & caballo de madera se present6 en formade impre-
sionante aparataje burocrético, un elemento altamente decisivo para ahogar cual quier
intento de improvisacion o creatividad. S a pesar de lo expuesto hasta ahora, lasideas
renovadoras lograban subsistir les aguardaba e sometimiento a «papeleo» que la Re-
forma puso en marchay en el que con toda seguridad quedarian irremisiblemente atra-
padas: proyectoseducativos, proyectoscurricularesde centro, etapay ciclo, planesanua-

les, unidades didéacticas, memorias, reglamentos, etc., unos
documentos con un alto componente técnicoy burocréticoy
una arquitectura tan complejaque absorben los esfuerzosy
el tiempo necesariospara dedicarse alo esencial.

Todo ello ademas, ubicado en unos centros con unarigi-
da estructura funcional y sometidos a una estricta jerar-
quizacién y division de roles por parte de la Administra-
cion. Y como la burocracia genera mas burocracia, los Cen-
tros por su cuenta han seguido creando nuevas unidades de
gestion en forma de comisiones, subdirecciones, coordina-
ciones y agrupaciones paralelas que supuestamente com-
plementan lo estipulado por laley y que en la mayoria de
los casos ayudan a extender la «telade arafa. Parareforzar
este férreo control queremos sefialar € uso y abuso que la
administracion hace de la normatividad. Todo tiene que es-
tar legislado hasta los elementos mas simples; leyes organi-
cas, reaes decretos, decretos, leyes autonémicas, ordenes,
resoluciones, instrucciones, circulares, etc. ;C6mo conjugar
esta situacion con la denominadaautonomia de los centros?
;Como puede darse en este «caldo de cultivo» un tipo de
renovacion que exige un alto componentedelibertad y crea-
tividad para poder desarrollarse?

Por poner un solo gjemplo de esta burocracia llevada a
absurdo, hastalosvalores que durante afiosfueron reivindi-
cados por los movimientos de renovacion y las organizacio-
nes progresistas como la coeducacion, la educacion para la
salud, la paz, ambiental, consumo, etc., han sido sometidos
aun complicado «entramado transversal»apartir delaséreas

Aunquea lolargo de
estas lineas hemos
venido sosteniendo
que son muchaslas
dificultades que en-
contrariamos para
poner en marcha ex-
periencias inno-
vadoras de verdadero
calado, no por ello
hemos de adoptar una
postura derrotista.

y a una mezcla con los contenidos académicos que sittan alos profesionales mas cerca

de la esquizofrenia que del sentido comun.

3. El nuevo modelo de ciudadano.

acer candonos al «mundo feliz» de Huxl ey

S Aldous Huxley viviera, se quedaria sorprendido a comprobar que e mundo que
¢él habia imaginado para d afio 2500 se esta haciendo realidad mucho antes de lo pre- ] 2 5
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visto. Es= mundo poblado por criaturas creadas en probetas, mecanizadasy condicio-
nadas para desarrollar |las diferentes tareas para las cuales les ha dado vida esa socie-
dad, sin que puedan salirse del margen vital establecido... Ese mundo controlado por €
absol utismo cientifico que no dejalugar a ningunamanifestacion que transgredalo que
se ha planificado de antemano, esta empezando a perfilarse como posible antes de esa
miticafecha.

La sumision al poder establecido se estd consolidando como una de las mayores
sefias de identidad de nuestro tiempo y esto, como no podia ser de otra manera, se ha
trasladado alaensefianza como muy bien diagnosticaHargreaves(1996: 32) «laaquies-
cenciaideol 6gicay la autosuficienciafinancierase han convertido en ladoble realidad
del cambio para muchas escuelasy maestros actual es».

Laconfrontacion con e poder se catal ogaenseguida como marginal y potencial men-
te peligrosa para € sistemade seguridad y bienestar social que éste presumiblemente
garantiza. Incluso la discrepancia esta empezando a ponerse bajo sospechay sedigiere
cadavez con mayor dificultad. Algo que chocafrontalmente con las necesariasdosis de
beligeranciay oposicion que toda experiencia de innovacion o cambio lleva aparejada
de manera consustancial como primera premisa.

De esta forma se completae cerco en torno alainnovacion en aras primero, de la
rentabilidad, segundo de la eficaciay tercero del bien comun o lo que eslo mismo por
las politicas neoliberales, |a Reformatecnologicay la bandera de la sumision.

3.1. Buscando una salida

Aunqgue a lo largo de estas lineas hemos venido sosteniendo que son muchas las
dificultades que encontrariamos para poner en marcha experiencias innovadoras de
verdadero calado como las resefiadas a principio, no por ello hemos de adoptar una
postura derrotista. Ciertamente hay variables que se nos escapan y sobre las que pode-
mos incidir muy poco. Hay sin embargo otras que, o estan en la orbita de lo escolar o
dependen de nosotros mismos. Sobre estas Ultimas nos atrevemos a continuacion a
realizar algunas consideraciones que a nuestro juicioayudarian aencontrar unasalida.

1) Las experiencias de innovacion son més solidas cuando estan fundamentadas y
guiadas por una filosofiaen la que subyace un modelo de escuela 'y una forma de
entender la ensefianza. Construir la innovacion sobre modas metodol 6gicaso supues-
tas bases cientificas restan solidez y persistenciaen latarea.

2) Hay més posibilidades de éxito en la medida en que lainnovacion responde alas
verdaderas necesidades de los profesores y alumnos que la van a llevar a cabo. Las
«necesidades creadas» por los demas lldmense Administracion, politica, grupos de ex-
pertos, etc., proporcionan una estructura débil que implica poco compromisoy en de-
finitiva una tendencia a abandono con los primeros contratiempos.

3) Es més positivo en las experiencias innovadoras integrar conocimiento profesio-
nal y accion. Es necesario romper con las formas habituales de relacionar ambos con-
ceptos y sobre todo con los presupuestos del paradigma tecnolégicoy del positivismo
que defienden que laforma racional de proceder en la practicaes aplicando € conoci-
miento cientifico disponible.




4) Lainnovacion debe saltar losmurosdelaescuelay penetrar en € tejido socia del
entorno. Debe ayudar a incidir sobre los aspectos ingtitucionales, socialesy politicos
que estan configurando lo educativo. Llevar en su interior, seacual seael tipo de expe-
riencia un germen en forma de compromiso intelectual y practico para hacer de la
educacion un servicio publico de calidad, abierto a todosy que facilite laigualdad de
oportunidades.

5) Las experiencias innovadoras deben realizarse en equipo. Se debe propiciar el
trabajo cooperativo, los intercambios, discursosy contrastes de nuestras experiencias
con las de los demés. Mejorar la educacion es una tarea que trasciende o individual.
Depende para tener éxito de la creacion de «comunidades criticas», de personas com-
prometidas en la mejora de la educacion como un proceso social y cultural. Sdlo la
accion colectiva organizada podra dar lugar d cambio educativo y social. Desde esta
perspectiva, lainnovacion y el cambio esel proceso por € que estas comunidades criti-
cas se emancipan y van ampliando su ambito de actuacion.

6) Es preciso disminuir e grado de burocracia de la educacion, sobre todo en los
niveles no universitarios. Simplificar los documentos, eliminar aquellos que estan cer-
cenando la creatividad, reducir la cantidad de normas, decretosy circulares que aten-
tan contrala autonomia de los centros... ayudaria bastante alos proyectos de reforma
delaescuela

7) H sistema debe permitir que en su seno se realicen experiencias distintas a los
planteamientos generales. Deben permitirse innovaciones que propongan una ruptura
con lostiempos, |os espacios, las agrupaciones de alumnos, |os contenidos tradicionales
y en general con los patrones organizativos establecidos y conocidos. Deben establecer-
seincluso, para aquellos profesionales que o deseen, relaciones contractual es distintas
(esmuy dificil innovar con horariosy calendario de funcionario),deben permitirse los
intercambios entre profesionales de distintos nivelesdel sistema educativo...

8) Por ultimo, debe aceptarse que la disension y la discrepancia son consustanciales
con cualquier intento renovador. Su presencia en institucionesy grupos es una sefial
inequivoca de vitalidad.
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