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Clases sociales, pedagogias y Reforma educativa’

Julia VARELA y Fernando ALVAREZ-URIA

La Reforma educativa de 1970, la conocida Ley Villar, ha estado
vigente durante veinte afios. En el octavo ano consecutivo de gobier-
no socialista, y bajo un régimen constitucional, se acaba de aprobar
una nueva Reforma: la LOGSE. Aun es pronto para comenzar a
realizar evaluaciones sobre los efectos de dicha Ley puesto que su
aplicacién se hard de forma lenta y gradual, pero a tenor de su arti-
culado podemos afirmar que lejos de haberse producido un cambio
en profundidad de un sistema eminentemente clasista, se ha prolon-
gado y potenciado la légica escolar.

Nuestro objetivo en este apartado es recapitular en parte algunas
de las reflexiones avanzadas hasta aqui y plantear algunos problemas
que siguen suscitando investigaciones entre los sociélogos de la edu-
cacién. Intentamos abordar cuestiones candentes que preocupan a
un gran nimero de ciudadanos, problemas centrales que en estos anos
venideros seguirdn despertando el interés de los analistas sociales.
Podemos agrupar en intima relacién con la busqueda de alternativas
a la escuela cuatro apartados o dimensiones del andlisis. En primer
lugar reivindicamos el papel de la historia de la educacién escolar, o si
se prefiere de la arqueologia de la escuela, como instrumento de com-
prensién de la situacién actual. Otra de las dimensiones fundamentales

«IN. del E.»: Capitulo publicado en el libro Arqueologia de la escuela por la Editorial
Las Ediciones de la Piqueta, Madrid en 1991, revisado y modificado en su parte
final por Julia Varela, que ha anadido el apartado «Reformas educativas: balance
de una frustracién.
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es la incidencia del lenguaje en este tipo de educacion, dimensién que
engloba a la ensefanza de la gramdtica y, en una perspectiva mds
amplia, a la inclusién de las lenguas cldsicas en el curriculum formal.
En tercer lugar, y en intima conexién con esta tltima dimensidn, se
situaria la cuestién central, que se refiere a los modelos pedagdgicos,
a las pedagogias, es decir, a las diferentes opciones en favor de deter-
minadas formas de organizar y transmitir los conocimientos, asi como
a las técnicas para estimular y evaluar los aprendizajes escolares. Por
tltimo, el cuarto y tltimo apartado estd mds ligado a las alternativas
y, mds concretamente, al andlisis y discusion de la reforma educativa
en curso.

Cualquiera de estas dimensiones podria dar lugar a amplias re-
flexiones. De hecho son asuntos que han hecho correr rios de tinta,
y sobre los que no existe un acuerdo undnime entre los estudiosos del
sistema escolar. Se comprenderd pues que esta exposicién sea necesa-
riamente esquemdtica en la medida en que cada uno de estos cuatro
apartados requerirfa un tratamiento complejo y minucioso.

Arqueologia de la escuela obligatoria

A la hora de discutir sobre la reforma de «la escuela», y sobre los
modelos a seguir, puede resultar util recurrir a la sociologfa histérica
de la educacién, ya que como mostré Durkheim en Levolution peda-
gogique en France el actual sistema escolar no nacié de golpe, sino que
es fruto de procesos histdricos y sociales a través de los que se han ido
conformando y ensamblando sus piezas constitutivas. Las institucio-
nes escolares hoy existentes son en parte herederas de una forma
modélica de educacién elaborada y puesta en prictica por los colegios
de jesuitas que surgieron en el siglo XVI'. En otro lugar hemos in-
tentado mostrar cémo instituciones escolares «privadas» fabricadas
en moldes eclesidsticos sirvieron de paradigma a las instituciones es-
colares estatales. Los términos educacién y escuela se prestan por
tanto a confusion ya que engloban distintos modos de educacién e
instituciones con finalidades y funciones muy diversas. Hemos con-
venido en llamar Escuela a unas instituciones educativas que constan
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de una serie de piezas fundamentales entre las que sobresalen el espa-
cio cerrado, el maestro como autoridad moral, el estatuto de minoria
de los alumnos, y un sistema de transmision de saberes intimamente
ligado al funcionamiento disciplinario. Desde los colegios de jesuitas
a la actualidad esas piezas estdn presentes en la logica institucional de
los centros escolares, tanto piblicos como privados. Sin duda han
sufrido retoques, transformaciones y hasta metamorfosis, pero las
escuelas siguen hoy como ayer privilegiando las relaciones de poder
sobre las de saber. Ahora bien, aunque pricticamente en todos los
paises en los que rige la obligatoriedad escolar los nifios pasen una
parte importante de sus vidas en estas instituciones, el significado de
su escolarizacién y la «rentabilidad» de su estancia en ellas varfa en
funcién de su origen de clase y de su sexo. En todo caso el conoci-
miento de coémo se montaron esas piezas, la arqueologia de la mdqui-
na escolar, es vital no solo para comprender las funciones sociales
proclamadas y latentes de las instituciones educativas, sino también
para dosificar y baremar sus eventuales transformaciones.

Los soci6logos clésicos comprendieron muy bien el cardcter his-
térico de los modos de educacion institucionales y, por tanto, las
posibilidades del cambio educativo. Asi pues, se pueden abolir las
formas escolares de educacién sin alterar por ello el libre curso de la
«naturalezar, pese a que son demasiados los estudiosos de la educacién
que buscan en Grecia y en Roma las raices de un sistema de transmi-
sién de saberes que se orquesté a partir de la Reforma protestante.
En el libro Modos de educacion en la Esparna de la Contrarreforma se
ha intentado mostrar cémo en el especifico momento histérico de
formacién de los Estados administrativos modernos coexistieron di-
ferentes modos de educacién institucionalizados destinados a «los
nifos» de diferentes estamentos sociales: principes y nobles, mediano
estado y pobres?. Serfa preciso prolongar este trabajo hasta los tiempos
presentes para demostrar que, tras el rotulo de la escuela dnica, siguen
perviviendo diferentes modos de educacién en funcién de la jerarqui-
zacién de clases y de grupos sociales. La arqueologia de los modos de
educacién escolares permite probar que, bajo una obligatoriedad co-
mun, existen instituciones que abarcan un amplio espectro, desde los
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colegios de élite y las academias de barrio hasta las més infradotadas
escuelas publicas urbanas o rurales. Dicho de otro modo, una misma
institucién adquiere significaciones distintas para los nifios que la
frecuentan con diferente capital cultural y econémico, con diferentes
formas de socializacién familiar, con diferentes expectativas de futu-
ro, con diferentes preocupaciones e intereses ligados a formas de so-
cializacidn «extraescolares», a diferentes estilos de vida.

En Las reglas del método socioldgico escribia Durkheim (1981) que
«toda educacién es un esfuerzo continuo para imponer al nifio ma-
neras de ver, de sentir y de actuar a las que no hubieran llegado es-
pontdneamente»’. El sistema escolar es pues una de las formas histé-
ricas que adopté esta imposicidn a partir de la Edad Moderna, que
ha sido percibida y rentabilizada muy diferentemente ya que «la es-
cuela» es a la vez un filtro sensible a los origenes sociales y marcado-
ra de destinos. Es decir, la socializacién escolar favorece a unos y
penaliza a otros o, lo que es lo mismo, contribuye a crear identidades
sociales marcadas por el éxito a la vez que consigue, como por encan-
to, que los fracasados asuman su segregacion y relegacién social al
aceptar el fracaso escolar como si se tratase exclusivamente de un
fracaso personal.

Cuando las guerras de religién desgarraban a la Europa cristiana
los jesuitas erigieron sus colegios para proteger a sus discipulos (pro-
cedentes en su mayor parte de la naciente y pujante «burguesia» ur-
bana) del demonio, el mundo y la carne, esos tres enemigos del hom-
bre que, como afirmaba el catecismo del Padre Astete, «en todo
tiempo y lugar nos combaten y persiguen». De estos centros salieron
un gran numero de funcionarios que precisaban los nacientes Estados
administrativos. Una versién empobrecida de esos colegios y de su
pedagogia fue obra de los «hijos» de San José de Calasanz que crearon
las «Escuelas Pias» para nifios pobres. Entre las funciones proclamadas
de sus «escuelas» prevalecian también la de producir buenos catdlicos.
El modelo calasancio, que curiosamente alcanzé su mayor auge a
partir de la expulsidn de los jesuitas tras el Motin de Esquilache, fue
adoptado con pocos retoques por los encargados de elaborar los pri-
meros planes de educacién publica en nuestro pais. Se arrinconaron
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asi otros modelos educativos entonces vigentes, como por ejemplo,
la escuela mutua o lancasteriana y las escuelas pestalozzianas. Se tra-
t6 de una opcién importante porque a pesar de las transformaciones
sufridas por la escuela publica durante el siglo XIX lo que triunfé fue
«la escuela de los pobres» engendrada por una orden religiosa bajo el
manto de las Monarquias absolutas. La escuela nacional mantuvo su
cohesién frente a los embates de la INLE, las escuelas racionalistas
promovidas por Ferrer, y otros modos escolares de educacién inspi-
rados fundamentalmente en la pedagogia rousseauniana, y sirvié de
punta de lanza para destruir otras formas alternativas de educacién
mds radicales, como fueron los programas de autoinstruccién obrera.

Frente a la escuela del silencio, de los pupitres, de los exdmenes y
de la disciplina autoritaria, los representantes de «la escuela nueva»
se sirvieron, a partir de principios del presente siglo, de técnicas més
flexibles que ensayaron en un primer momento con los nifos «anor-
males» —o inadaptados escolares— y aplicaron a la educacién los na-
cientes cddigos de la psicologfa infantil. La escuela nueva, por utilizar
la definicién que de ella nos proporciona el Diccionario «Santillanay
de Ciencias de la Educacion, es aquella «que reconoce al nino como la
tnica realidad en torno a la cual deberd efectuarse la programacién
escolar y la actividad profesional del docente. La educacién se hace
paidocéntrica frente a las corrientes pedagdgicas tradicionales que
asignaban al educador todo esfuerzo y orientacién del proceso edu-
cativo». Entre una escuela tradicional, incluso «racionalizada» y la
escuela nueva, con sus actividades centradas en el nifio empefiada en
«ensefiar deleitando», caben otras opciones, cabe incluso, por citar la
mds controvertida, la desescolarizacion. Pero la realidad es que lo que
parece empezar a imponerse en nuestro pais a partir de la Ley del 70
es una simbiosis entre escuela tradicional y las corrientes de renova-
cién pedagdgica inspiradas en los principios de la escuela nueva, sim-
biosis que se decanta mds claramente por las tltimas con la actual Ley
de Reforma (LOGSE).

Con motivo de la Reforma socialista se ha suscitado entre los
analistas de la escuela una polémica entre los partidarios de una es-
cuela «atractiva y ludica» y los defensores de un modelo que exige
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necesariamente un aprendizaje disciplinado —ya que, como decia
Durkheim, la educacién es «imposicién»—, aunque no se rechace la
participacién activa y creativa del nino, lo que lleva a subrayar las
exigencias de un rigor objetivo en la ensefianza. De ser asi se recha-
zarfa tanto un determinismo social como un determinismo psico-
légico.

Las luchas que tuvieron, y tienen, lugar en los paises occidentales
para imponer unos determinados moldes escolares revelan que las
funciones que cumple «la escuela» desbordan la reproduccién y la
transmision culturales para jugar un papel central en la formacién de
sujetos —en el doble sentido del término—y de identidades sociales.
Los modelos de educacion formal estdn, por tanto, intimamente im-
bricados en proyectos sociales mds amplios. Asi, por ejemplo, la ins-
titucionalizacién de la escuela obligatoria que se gesté a lo largo del
siglo XIX y tuvo lugar en nuestro pais a principios del presente siglo
—y que fue contestada por los conservadores— se realizé en el marco
de la crisis del liberalismo, en conexién con el surgimiento del estado
interventor o tutelar que Bismarck promovié en Alemania para com-
batir el socialismo. La obligatoriedad escolar, y simultdneamente la
prohibicién del trabajo infantil, supuso en este sentido una proteccién
de la futura fuerza de trabajo; pero percibir la escolarizaciéon de los
hijos de las clases trabajadoras simplemente como una conquista obre-
ra equivale a ignorar las alternativas que entonces surgieron en rela-
cién con la escuela publica asi como la violencia material y simbélica
ejercida en estos espacios destinados a «la civilizacién» de los nifios y
nifas de las clases populares.

A la hora de estudiar el sistema escolar y de afrontar su reforma
parece, por tanto, necesario aceptar que no existe escuela sino modos
escolares de educacidn, que no existe «el nifio», sino distintas percep-
ciones de infancia ligadas a las clases sociales y a estilos de vida dife-
rentes. La arqueologia de los diferentes modos de educacién formal
puede, en este sentido, ayudarnos a percibir el peso de las diferentes
formas de educacién en la produccién y reproduccién de las des-
igualdades sociales. En torno a estos procesos se pueden jerarquizar
las experiencias educativas en funcién de una mayor igualdad. Una
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reforma educativa progresista seria aquella que, partiendo de las
situaciones de segregacién y penalizacién que sufren los ninos y
ninas de las clases desfavorecidas —que son los que predominante-
mente acuden a los centros oficiales de ensefianza—, se plantease
una discriminacién positiva que permitiese corregir estas desigual-
dades y favorecer un funcionamiento de las piezas que constituyen
el sistema escolar, una escuela que contribuya a promover los inte-
reses de las clases sociales relegadas.

Se dird que «la escuela» no es responsable de las desigualdades
sociales y que, por tanto, no puede incidir en la correccién de la
estratificacién social, pero esto es falso ya que los modos de educacién
han contribuido también a generar la jerarquizacién social, y el temor
que despiertan en algunos sectores sociales las reformas es una prue-
ba de ello. Se dird también que los grupos hegemdnicos no pueden
promover un tipo de «escuela» que no favorezca sus propios intereses
y probablemente quienes asi opinen cuenten con argumentos hist4-
ricos a su favor, pero al igual que otras fuerzas sociales, aquellos que
intentan reflexionar sobre las politicas educativas en el interior de
sociedades que se basan en la libertad y la igualdad deben asumir
también la obligacién intelectual y moral de luchar por modelos
educativos mds justos. Y en este sentido una de las primeras tareas
consiste en desentrafiar con el mayor rigor posible y, por tanto, con
la méxima objetividad, los mecanismos que favorecen la relegaciéon
y la exclusién de los alumnos provenientes de las clases mds desfa-
vorecidas.
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El decisivo papel del lenguaje

En 1807 Whitbread present6 una propuesta de Ley para la creacién
de escuelas elementales en toda Inglaterra. El proyecto fue derrotado
en la Cdmara de los Lores. El Presidente de la Royal Society argu-
mentaba asi su oposicién al mismo: «En teoria, el proyecto de dar
una educacion a las clases trabajadoras es ya bastante equivoco, y en
la practica seria perjudicial para su moral y felicidad. Ensenaria a las
gentes del pueblo a despreciar su posicion en la vida en vez de hacer
de ellas buenos servidores en agricultura y en otros empleos a los que
les ha destinado su posicién. En vez de ensenarles subordinacién, las
haria facciosas y rebeldes como se ha visto en algunos condados in-
dustrializados. Podrian entonces leer panfletos sediciosos, libros pe-
ligrosos y publicaciones contra la cristiandad. Las harfa insolentes
ante sus superiores; en pocos anos el resultado seria que el gobierno
tendrfa que utilizar la fuerza contra ellas»®. Cien afios mds tarde el
lema de que «cuando se abre una escuela se cierra un presidio» no era
précticamente puesto en duda por nadie. La prostitucién y la crimi-
nalidad presentaban una correlacién altamente significativa con el
analfabetismo y los gobiernos, al remodelar para las clases trabajado-
ras la escuela de la sumisién creada a partir del modelo conventual,
parecian haber encontrado la piedra filosofal para producir sujetos
déciles y utiles. La educacién libre capaz de transmitir la pasién por
el conocimiento resultd ser la excepcidn en las escuelas del Estado. El
texto del Presidente de la Royal Society revela sin embargo bien el
cardcter disolvente y liberador que puede suponer el acceso a la lec-
tura y a la escritura, en suma, la capacidad para producir y descifrar
codigos complejos y acceder asi a los principios que regulan la vida
social e individual.

En los centros de ensenanza el lenguaje no es simplemente un
instrumento de transmisién y de evaluacién de los conocimientos,
sino también objeto de conocimiento. Basil Bernstein ha sido —como
ya hemos visto— uno de los soci6logos pioneros que ha subrayado
la existencia de diferentes c6digos lingliisticos en la escuela y su inci-
dencia en el fracaso escolar. Ha estudiado, por ejemplo, las relaciones
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existentes entre codigos lingiiisticos, clases sociales y socializacién
familiar, y ha mostrado la oficializacién de los cédigos de expresion
de las clases medias en los centros escolares —tanto publicos como
privados— lo que supone para los hijos de las clases trabajadoras
—urbanas y rurales— una desventaja de partida —y también de
llegada— que explica en parte que la mortalidad escolar se convierta
en masacre en el caso de los alumnos provenientes de dichas clases.

Como es bien sabido ni Bernstein ni sus colaboradores han
analizado histéricamente los procesos de formacién de esos cédigos
pese a que se trata de un problema apasionante que atraviesa en
diagonal la historia de las politicas culturales. La genealogia permi-
tirfa una vez mds mostrar la importancia que se ha concedido a los
usos lingiiisticos en la transmisién escolar y a la vez, al evitar la
naturalizacién de los cédigos, ayudaria a resolver una de las ambi-
giiedades de la teoria de Bernstein en relacién con el cddigo restrin-
gido usado predominantemente por las clases bajas y considerado
por este sociélogo inglés a la vez mds elemental pero no de inferior
valor que el cddigo elaborado.

Desde una perspectiva chomskiana, o desde la psicolingiiistica,
no resulta ficil percibir la existencia de sustratos socio-cognitivos que
se expresan en las interacciones lingiiisticas, por ejemplo, en las rela-
ciones pedagdgicas. Los actos de enunciacién ponen en juego deter-
minados hdbitos, determinadas capacidades lingiiisticas, determina-
dos cddigos adquiridos en el proceso de socializacién familiar que
varian en funcién de las clases y de las fracciones de clase. El acceso
alos metalenguajes, a las variadas formas que conforman la expresidn,
y correlativamente a los principios que regulan la utilizacién «correc-
ta» de la lengua, en fin, el conocimiento de las normas lingiiisticas y
de las leyes gramaticales, puede resultar fundamental no solo para
potenciar los aprendizajes de la lengua y las capacidades de expresidn,
sino también para comprender, como ya se ha apuntado, cémo estd
estructurado el mundo social, los antagonismos que lo cruzan y, en
ltimo término, la polarizacién de las pautas culturales en torno a lo
culto y lo popular. La idea de que el conocimiento del lenguaje es una
llave que abre el mundo de las ciencias y de los saberes complejos no
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es un invento de los defensores del estudio de la gramdtica. Y para
mostrarlo podemos recordar una vez mds datos histéricos ya citados.
Asi, por ejemplo, el rey Felipe II aprobé el 25 de mayo de 1583 una
Real Cédula que prohibia a los ninos indios, hijos de los caciques que
acudian en América a colegios religiosos, la ensefianza de las «ciencias
de la gramdtica, retdrica, filosofia, 16gica y otras». Felipe IV aprobé
por su parte una Pragmdtica en febrero de 1623 en la que ordenaba
«que no pueda haber estudios de gramdtica en los hospitales donde
se crien ninos expodsitos y desamparados; y que los administradores y
superintendentes tengan cuidado en aplicarlos a otras artes, particu-
larmente al ejercicio de la marineria en que serian muy utiles por
la falta que hay en este Reino de pilotos». La Instruccién de Co-
rregidores del 15 de mayo de 1779 repetia en su capitulo XXVI
casi esas mismas prohibiciones: «<En donde hubiera casas de expé-
sitos, desamparados, ninos de doctrina u otros semejantes (...) cui-
dardn los administradores y superintendentes de dichas casas que
se aplique precisamente a los nifios que se crien en ellas a las artes
y oficios, como estd mandado por las leyes; a cuyo fin no permiti-
ran en observancia de la ley, que haya estudios de gramdtica en
dichas casas».

Durante siglos, y casi hasta el presente, las clases hegemdnicas
consideraron acorde con los nifnos de «baja condicién» una educa-
cién elemental, de «primeros principios y rudimentos. Y al prohi-
birles el acceso a la gramdtica y al latin —lenguaje eclesidstico,
universitario y diplomdtico durante siglos— se los condenaba a la
pobreza lingiiistica y a una inferioridad légica —aunque no sea de
recibo un correlato mecdnico entre lenguaje y légica— que funcio-
naba como una especie de armonia preestablecida puesto que pare-
cia légico que los sujetos mds rudos se ocuparan de las tareas mds
serviles. La educacién ilustrada no fue ajena a esta segregacion pues
para los hijos del pueblo siguieron cerrados los puestos que condu-
cian al «verdadero saber» al impedirseles el acceso a la educacién
literaria, al arte de hablar con pureza y propiedad, y al privérseles,
en fin, de expresar con claridad y gracia las ideas, de manejar el arte
de persuadir y convencer.
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La lengua no es un capital natural repartido por igual entre los
diferentes grupos sociales. Y pese a la romanizacién que en algunos
casos se lleva a cabo de los usos lingiiisticos populares —véase por
ejemplo Labov—, existen suficientes datos histéricos que avalan la
hipétesis de que el «cédigo restringido» es en parte producto de de-
terminadas politicas de la lengua que sirviéndose de disposiciones
como las mencionadas, asi como de toda una peculiar produccién
literaria —catecismos, folletines, novelas por entregas...—, es decir,
a través del monopolio de los usos legitimos de la escritura y de la
lengua oral, las clases con poder y prestigio empobrecieron, codifi-
cando negativamente la capacidad y las formas de expresién popula-
res en el proceso mismo de conquista de su hegemonia social.

Los cddigos lingiiisticos de las clases trabajadoras son en conse-
cuencia resultado en parte de esas politicas, pero solo en parte porque
en ellos perviven también las resistencias y las luchas por su propia
supervivencia y valoracién. Todos estos factores son importantes a la
hora de decidir cudles son los aprendizajes lingiiisticos que deben
figurar en el curriculum de la ensenanza obligatoria. El problema del
latin, al igual que el de las lengua locales o regionales, asi como el de
la obligatoriedad de aprender idiomas extranjeros, se inscriben tam-
bién en este marco. ;Los nifos y ninas de las clases populares deben
adquirir la «cultura legitima» y competir con los «pequenos mons-
truos» de las clases altas y medias por el éxito escolar en un terreno
en el que se mueven con desventaja o, por el contrario, es posible que
en la ensenanza oficial se proponga un curriculum que suponga un
reconocimiento de sus formas culturales y potencie su identidad so-
cial? A nuestro juicio esta es una de las preguntas que es necesario
plantear y resolver antes de embarcarse en una reforma educativa, ya
que elaborar el curriculum formal a partir de supuestas exigencias de
«modernizacién» y «eficacia» puede suponer —y de hecho supone—
que tal curriculum solo sea eficaz para aquellos que por poseer capi-
tal cultural y econémico, y por contar con alianzas rentables, puedan
pasar de esas exigencias aparentemente tan apremiantes y recibir una
formacién mucho mds amplia y rica. En el fondo lo que estd en
cuestién es qué tipo o tipos de hombres y mujeres se pretenden formar
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mediante la imposicién de unas determinadas pautas de educacién
formal regidas por la bisqueda de la igualdad social. Si esto no ha
sido explicitamente planteado de antemano de poco servirdn las bue-
nas intenciones de los reformadores para construir una sociedad es-
colarmente mds democrdtica.

A quiénes favorecen las pedagogias psicoldgicas:

Claude Grignon ha abordado esta cuestién al distinguir, en relacién
con los alumnos de las clases populares, las funciones que represen-
tan las pedagogias legitimistas, que en cierta medida se corresponden
con las pedagogias tradicionales. Tales pedagogias implican un pro-
yecto de integracién de los nifios de las clases trabajadoras, integra-
cidén que pasa por su reforma y correccién. La escuela obligatoria y
gratuita fue su principal punta de lanza. Estas pedagogias parecen
por otra parte avenirse bien con la ideologia meritocrética ya que se
fundan en la necesidad del trabajo individual y del esfuerzo para
lograr la promocidn social. Al partir de la necesidad de que los ninos
de las clases populares luchen por alcanzar el éxito escolar son «rea-
listas» en una sociedad estratificada: reconocen la existencia de una
jerarquia entre los saberes, los distintos niveles de ensefanza, los
centros, los programas, los titulos y las culturas. No obstante, pre-
sentan una serie de limitaciones, y entre ellas el riesgo de convertir-
se en miserabilistas, ya que crean la ilusién de que todos los ninos
tienen en principio iguales posibilidades de movilidad social ascen-
dente cuando en realidad dichas pedagogias vehiculan fuertes me-
canismos de relegacion respecto a los alumnos provenientes de las
clases populares. Estdn ademds marcadas por un etnocentrismo de
clase al considerar como unico y verdadero saber el saber de las cla-
ses dominantes. Desde esta ptica perciben los saberes, las practicas,
las formas de hablar, los gustos de las clases populares de forma
negativa o, lo que es lo mismo, como no-saberes. Son, en consecuen-
cia, pedagogias autoritarias, lejanas y brutales para los alumnos de
estas clases sociales, y esa exterioridad es una de las causas funda-
mentales de su fracaso.
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Para Claude Grignon las estructuras profundas del sistema edu-
cativo siguen siendo en la actualidad legitimistas, pero han influido
en ¢l las corrientes relativistas que, en principio, abogan por el reco-
nocimiento de una autonomia en relacién con la cultura popular. Las
pedagogias de inspiracién relativista parecen en este sentido poseer
una de las condiciones necesarias para una actuacién educativa mds
comprensiva y justa ya que pueden hacer que «la escuela» sea para los
nifos de las clases mds desfavorecidas menos hostil, extrana y despre-
ciativa. Pero también encierran riesgos que se ponen especialmente
de manifiesto en su vertiente populista ya que en vez de respetar la
autonomia material y simbdlica de las clases populares fetichizan una
supuesta «naturaleza», «esencia» o «identidad» infantil.

Las pedagogias relativistas pueden de este modo, y con el pretex-
to de ser respetuosas con esta identidad infantil o popular, llegar a
encerrar a los nifios de las clases populares en «reservas», en «ghettos
recreativos», relegdndolos asi a una posicién subalterna. El etnocen-
trismo de clase no es pues una caracteristica exclusiva de las pedago-
gias legitimistas, sino que se manifestaria también, y posiblemente de
una forma m4ds insidiosa, en la valoracién casi en exclusiva de la
«espontaneidad, sensibilidad y creatividad» de los alumnos de las
clases populares, lo que sin duda constituye una forma indirecta de
reservar la capacidad de abstraccién y de razonamiento para las clases
dominantes, con todo lo que ello supone’.

Los andlisis de Grignon nos sittian en el corazén de la polémica
y estdn en estrecha relacién con otros trabajos de sociologia de la
educacién especialmente con los de Basil Bernstein —concretamen-
te sus investigaciones sobre pedagogias visibles e invisibles— y con
los de Pierre Bourdieu y sus estudios sobre las transformaciones del
espacio social en conexién con las modificaciones sufridas por el sis-
tema escolar. Nos adentraremos mds en el debate con el fin de inten-
tar dilucidar qué modelos pedagégicos son mds favorables para una
mayor democratizacion del saber y, correlativamente, para promover
una mayor igualdad social.

Las «nuevas pedagogias» que, como ya hemos sefialado hunden sus
raices en el Emilio, en la «escuela nuevar, y en la psicologia infantil, se
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vieron refrendadas en Inglaterra por los laboristas quienes a partir de
1960 articularon un nuevo modelo educativo basado en ellas para la
ensefanza publica: la ensefianza integrada o comprensiva.

Bernstein y sus colaboradores no solo se ocuparon de las relacio-
nes que existen entre cédigos lingiiisticos, modos de socializacién
familiar, y sistema educativo, sino que ademds han intentado estable-
cer conexiones entre los cambios acaecidos en las tltimas décadas en
los 4mbitos social, econédmico y cultural, con los experimentados por
la educacién escolar. Bernstein interrelaciona las transformaciones
que han tenido lugar en el mundo del trabajo —crecimiento del
sector servicios y especialmente de lo que podriamos denominar las
industrias culturales— con las exigencias cada vez mayores de socia-
lizar a los trabajadores en determinadas capacidades, el paso de las
familias posicionales a las centradas en la persona, el predominio del
igualitarismo y del autocontrol frente a la dominacién autoritaria. En
este marco cobra nuevos significados el paso de las pedagogias visibles
y de los curriculos de grupo a las pedagogias invisibles, propias de la
enseflanza comprensiva, y a los curriculos integrados.

En su texto titulado Clases y pedagogia: visible e invisible lanzé la
hipétesis de que el auge y extension de las pedagogias invisibles no
son ajenos a la emergencia de un nuevo grupo social que irrumpe con
fuerza en la escena social: «la nueva clase media»®. Uno de los proble-
mas con los que se encontré fue precisamente con el de cémo definir
adecuadamente este nuevo grupo o clase social asi como el papel que
desempena respecto a los nuevos modelos educativos. En esta direc-
cién no dejaron sus trabajos de ser objeto de criticas. Entre ellas se
encuentran las de Rachel Sharp quien, en su libro Conocimiento,
ideologia y politica educativa, acusa tanto a Bernstein como a Bour-
dieu, desde una posicién que se reclama del marxismo, de no haber
sido capaces de realizar un trabajo histérico y comparativo, y de no
haber analizado el papel que juega el Estado en el mantenimiento de
las hegemonias sociales o la ideologfa en la reproduccién cultural’.

Pero dejando ahora aparte estas discusiones, en cierta medida «aca-
démicas», Bernstein considera que esta nueva clase estaria formada por
aquellas fracciones de la burguesia que se caracterizan no tanto por poseer

1186



Javier Encina, Ainhoa Ezeiza y Emiliano Urteaga

el capital econémico y el control de los medios de produccién cuan-
to por ocupar los puestos de mando del control simbdlico, especial-
mente a través de los medios especializados de comunicacién. Sus
estilos de vida y hdbitos estarfan en correspondencia con las peda-
gogias fundadas en teorias psicoldgicas del desarrollo y del aprendi-
zaje infantil que no suponen un control explicito sobre «el nifio» y
cuyos pilares bdsicos son «el juego», «la actividad» y «la persona». El
alumno es el centro de la accién pedagdgica destinada ahora predo-
minantemente a satisfacer sus intereses, desarrollar su creatividad y
espontaneidad, valores todos que hacen que el aprendizaje mismo
deba adaptarse al ritmo especifico y peculiar del desarrollo individual.
La ayuda sustituye asi a la imposicién, la adaptacién a la dominacién
y los controles se hacen mds difusos y menos visibles que en las pe-
dagogias visibles o de corte tradicional. En esta «ideologia» de las
nuevas clases medias, el concepto de persona adquiere una singural
importancia: la educacion escolar ha de estimular el desarrollo de la
personalidad, animar al alumno a que se exteriorice, se muestre y se
manifieste de forma original en aquello que supuestamente tiene de
nico.

Frente al individualismo radical, que segin este socidlogo inglés
caracteriza a la «vieja clase media» y que supone valores explicitos y
claros a la hora de organizar los saberes, asi como a la hora de trans-
mitirlos, y de evaluar los aprendizajes, la «nueva clase media» parece
poseer un sistema de valores mds ambiguo, y un sistema de control
centrado en las relaciones interpersonales y en la comunicacién, lo
que equivale a conferir una especial importancia a las interacciones
sociales y a la utilizacién de distintos lenguajes, incluido el denomi-
nado lenguaje del cuerpo.

Las pedagogias visibles o tradicionales ademds de suponer prin-
cipios explicitos y jerarquizados no exigian de las familias, y mds
concretamente de las madres —madres de las clases altas y medias
que delegaban habitualmente el cuidado y formacién de sus hijos en
otras personas—, lo que les exigen las nuevas teorias pedagdgicas y
psicoldgicas que las convierten en agentes cruciales de la educacién
de sus hijos, vinculdndolas estrechamente a ellos. Estas imposiciones
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no dejan de plantear conflictos ya que las mujeres, especialmente de
la nueva clase media, se han incorporado al sistema laboral en el que
pugnan por ser buenas profesionales —pues el trabajo no es solo una
via fundamental de emancipacién, sino que es ademds percibido
como una de las principales vias de realizacién personal— por lo que
no siempre les resulta ficil compaginar sus intereses profesionales con
el papel de educadoras. El triple papel de madre, educadora y buena
profesional —que sustituye al de madre, virgen y ama de casa— co-
loca a la «nueva» mujer en una situacién comprometida ya que se ve
obligada a conciliar la autonomia y la liberacién con nuevas formas
de servidumbre y dependencia.

Las pedagogias invisibles introducen segin Bernstein fuertes
transformaciones respecto al sistema escolar tradicional: implican
cambios en la percepcién de la infancia, en las funciones de los pro-
fesores, en las concepciones del tiempo y del espacio, en las formas
mismas de organizar, transmitir y evaluar los conocimientos. Requie-
ren espacios amplios, flexibles y reconvertibles, una actividad educa-
tiva prolongada por largo tiempo, materiales diddcticos adecuados,
buenos equipamientos y profesores cualificados en las nuevas teorias
y técnicas psicopedagdgicas. En contraste con las pedagogias visibles
en las que existia una regulacién clara y definida de las actividades,
la comunicacidn, el espacio y el tiempo, y la progresién de los apren-
dizajes, estas «<nuevas pedagogifas» presentan unos limites mds borro-
sos y un permanente trabajo de experimentacién y de bisqueda que
obliga a los profesores a un reciclaje sin fin.

Las luchas entabladas para intentar copar el espacio escolar entre
los partidarios de las nuevas y de las viejas pedagogias ponen, para
Bernstein, de evidencia la existencia de conflictos entre las distintas
fracciones de la clase media que pugnan por imponer, a través del
sistema escolar, una definicién legitima del saber y por alcanzar y
mantener posiciones de poder y de prestigio. No obstante la ideologia
proclamada de esta nueva clase entraria en parte en contradiccién con
sus intereses objetivos ya que no resulta fécilmente conciliable la li-
beracién personal de todos por ella proclamada con las jerarquias de
clase existentes. Los partidarios de estas nuevas pedagogias a la vez que
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defienden la diversidad frente a la rigidez, la expresién frente a la
represion, y las relaciones interpersonales frente a las basadas en el
«estatus», son conscientes de que sigue existiendo una divisién cada
vez mayor del trabajo y de que los caminos que conducen al «éxito»
social, a posiciones encumbradas o de excelencia, son muy angostos.
Posiblemente sea esta una de las causas de que la educacién compren-
siva no se haya extendido en Gran Bretana a todos los niveles educa-
tivos y permaneciese circunscrita a la ensefanza obligatoria.

Algunos estudiosos de la educacién, favorables a promover la
igualdad mediante reformas educativas, creyeron en los afios 60 y 70
que las pedagogias invisibles podian favorecer a los nifos de las clases
mds desfavorecidas en la medida en que, al menos en teoria, estas
facilitaban un mayor acercamiento de las experiencias de estos nifos,
y de su mundo cotidiano, a las aulas, y en la medida también en que
podian evitar en numerosos casos los fracasos escolares al permitir a
los alumnos aprender a su propio ritmo. Bernstein opina sin embar-
go que esta visién puede estar equivocada, ya que las pedagogias in-
visibles implican formas de control que estdn muy alejadas de las que
habitualmente operan en el medio en que viven las clases populares.
Las teorias en que se basan son dificiles de comprender, especialmen-
te para la madre de la que exigen, como ya hemos senalado, una
importante colaboracién. Por otra parte, la concepcién de la infancia
y las categorias espacio-temporales que encierran, estdn lejos de ser
las que normalmente usan estas clases sociales.

Se podria decir, resumiendo, que los cambios que las pedagogias
invisibles —o nuevas pedagogias— introducen en la definicién social
del saber, en los c6digos de percepcién del mundo y en los principios
que rigen las relaciones sociales parecen destinados a beneficiar a los
nifios de la «nueva clase media» en la medida en que pueden adquirir
y utilizar los cddigos tanto de las pedagogias visibles como de las
invisibles, puesto que de hecho funcionan con ambos en el seno de
sus familias: los que promueven el desarrollo y la expresion personal,
y los que defienden la propiedad privada®. Sus efectos no serian sin
embargo los mismos en el caso de los alumnos provenientes de las
clases populares. La ensenanza comprensiva, los curriculos integrados,
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dificilmente podrdn alcanzar por tanto las metas que explicitamente
les asignaron los laboralistas. Para Bernstein suponen una solucién
de superficie a problemas de politica educativa complejos y dificiles
y ademds no son en realidad programas de ensefianza integrada ya
que no se aplican a todos los niveles de ensenanza, sino tinicamente
a la obligatoria. Y lo que es mds importante, no han sido capaces de
lograr una integracién entre el sistema escolar y el mundo laboral,
con lo cual pervive una de las causas importantes de la desigualdad
social: la separacion entre trabajo intelectual y trabajo manual.

De lo dicho se deduce que las pedagogias invisibles se adaptan bien
a la visién del mundo y a las expectativas de la «nueva clase media»,
pero también queda claro que esta clase emergente estd definida con
poca precisién. ;Cémo profundizar en su delimitacién? El propio
Bernstein reconoce que sus andlisis requieren una mayor elaboracién
y nos remite a los de Pierre Bourdieu que, a su parecer, nos pueden
proporcionar una visién mds ajustada. En La distincién Bourdieu es-
tudia efectivamente «las estrategias de reconversién» con el fin de dar
cuenta de los cambios sociales y al mismo tiempo superar una con-
cepcién unidimensional del espacio social implicita en la mayor parte
de los trabajos existentes sobre «movilidad social» que, en general,
suponen una estratificacion social lineal, ascendente o descendente.

Estas estrategias de reconversién —desplazamientos no solo ver-
ticales, sino también horizontales— estdn intimamente ligadas a toda
una serie de procesos entre los cuales el sociélogo francés concede un
lugar especial a la expansion del sistema educativo. La escolarizaciéon
masiva de las dltimas décadas ha supuesto la inflacién y devaluacién
de los titulos escolares. El desnivel que se produce entre las aspiracio-
nes que el sistema escolar promueve, y las posibilidades reales de
promocién social que abre, afecta de forma diferente a los estudiantes
en funcién de la rareza de los titulos que obtienen y del capital eco-
némico y cultural que poseen. De ahi que para Bourdieu estas estra-
tegias de reconversion surjan fundamentalmente en dos grupos so-
ciales que son los mejor dispuestos para buscar nuevas salidas en el
campo laboral: los hijos de la burguesia que no han obtenido del
sistema escolar titulos que les permitan mantener su trayectoria de
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clase y los hijos de la burguesia y de las clases populares que buscan
nuevas vias para rentabilizar los devaluados titulos obtenidos. En otras
palabras, estas estrategias estdn destinadas a evitar el desclasamiento
de los «herederos» y ofrecer a los «recién llegados» una contrapartida
a sus diplomas. En una situacién muy diferente se encuentran los
hijos de las clases populares en su mayoria relegados y eliminados por
el sistema escolar, los fracasados que descubren en su propia carne los
«efectos perversos» de la «escuela de la igualdad de oportunidades».

Las nuevas profesiones, asi como las antiguas reconvertidas, se
encuentran en la confluencia de estas estrategias de reconversién pro-
movidas por las transformaciones que se han producido en el sistema
escolar y en el mundo laboral. Los efectos de esta redefinicién «crea-
dora» se ponen de manifiesto sobre todo en profesiones poco profe-
sionalizadas: en los nuevos sectores de la produccién cultural y artis-
tica —radio, televisién, marketing, publicidad—, en los oficios de
asesoramiento —psicélogos, orientadores, consejeros conyugales,
guias artisticos, especialistas en dietética—, en profesiones ligadas a
la presentacién y representacién —presentadores de los medios de
comunicacién, modelos, asesores de imagen, modistos, disefiado-
res—. La extension de las burocracias, tanto ptblicas como privadas,
y la importancia conferida a la imagen, han provocado una fuerte
feminizacién de algunas de estas profesiones en las que el encanto, la
belleza, la cultura del cuerpo, son valores en alza, lo que no deja de
afectar a la actual redefinicién de la «feminidad».

Esta «nueva pequefia burguesfa» —asf la califica Bourdieu— con-
tribuye a imponer y a difundir una nueva definicién de la normalidad
a través de la propagacién de nuevos criterios estéticos, alimenticios,
de salud, de cuidado del cuerpo y de la imagen, es decir, nuevos es-
tilos de vida y nuevas formas de interaccién que suponen una trans-
formacién de los tradicionales modos de dominacién al emplear «la
seduccién en vez de la represion, las relaciones publicas en vez de la
fuerza publica, la publicidad en vez de la autoridad, las maneras dul-
ces en vez de las maneras fuertes». Se promueven asi en definitiva la
integracion de las clases dominadas mds a través de la imposicién de
necesidades que de la inculcacién de normas’.
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Bourdieu relaciona las transformaciones sufridas por el sistema
escolar, y mds concretamente el surgimiento de nuevas filiales sutil-
mente jerarquizadas, no solo con el nacimiento de nuevas profesiones
y con remodelaciones del espacio social, sino también con la opacidad
u oscurecimiento que en la actualidad existe en las relaciones con las
jerarquias sociales. Podrfamos, no obstante, preguntarnos hasta qué
punto las nuevas pedagogias no son a su vez producto de agentes
sociales que se vieron obligados a someterse a estrategias de reconver-
sién para rentabilizar titulos escolares ligados a nuevas profesiones
que no encontraban ficilmente acomodo en un sistema laboral rigi-
do. Estos agentes exigirian ahora una reconversién de la escuela, de
sus saberes, cddigos y pedagogias, mds en consonancia con el sistema
de valores de los grupos sociales en ascenso denominados por Berns-
tein «nueva clase media» y por Bourdieu «<nueva pequefia burguesia».

Como puede observarse, estos enfoques son serios intentos de
responder a cuestiones enormemente complejas que suponen la in-
terrelacion de diferentes procesos e instancias con el objeto de afron-
tar una cuestién fundamental: los cambios que estdn teniendo lugar
actualmente en las sociedades denominadas de capitalismo avanzado
o postindustriales. Queda sin embargo todavia mucho por hacer para
comprender cémo se estd redefiniendo el espacio social. De hecho,
Bernstein al hablar de la nueva clase media, oponiéndola a la burgue-
sia tradicional, y subrayando su afdn por poseer el control simbdlico,
parece remitir a conflictos sociales de cierta entidad, e implicitamen-
te deja entrever ulteriores cambios provocados por estos nuevos gru-
pos en ascenso que al servirse predominantemente del capital cultu-
ral tenderdn a monopolizar los medios de comunicacién, el 4mbito
de la cultura y el espacio de la educacién formal.

Bourdieu, debido quizd al peso que en su sistema explicativo sigue
teniendo su «teoria de la reproduccién social» parece descartar a pri-
mera vista que el conflicto interno entre las distintas fracciones de la
burguesia llegue a plasmarse en cambios significativos de la estructu-
ra social. El hecho de que califique de «pequefia» esta nueva fracciéon
de la burguesia parece otorgarle pocas posibilidades de ascenso a po-
siciones de alto nivel de decisién para poder asi desplazar a otras
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fracciones de las clases medias. Curiosamente ni Bernstein ni Bour-
dieu se refieren explicitamente a las nuevas élites politicas y a su
formacién cuando estudian estos procesos de cambio. Justamente se
podria formular la hipétesis de que tanto los socialistas en Espafna y
en Francia como los laboristas en Gran Bretafia representan los inte-
reses de estos nuevos grupos sociales por lo que su acceso al poder
politico trasciende el proceso de rotacién de las élites politicas para
significar un cambio mds profundo en la conformacién de la estrati-
ficacién social. Las pedagogias invisibles, relativistas y psicoldgicas,
se avienen bien con los estilos de vida y el universo mental de estos
grupos y con las aspiraciones propias de unos advenedizos al poder
que desean autolegitimarse.

Quizd se podria pensar que estas reflexiones se apartan de la cues-
tién de cémo promover un sistema educativo mds igualitario y justo.
Sin embargo, las formas que adoptan las relaciones entre las clases en
una sociedad deben ser estudiadas para objetivar la propia posicién
asi como el juego estratégico de los intereses que se materializan en
opciones pricticas. Toda posicién social implica formas especificas de
pensar y de actuar. ;Cémo elegir el mejor modelo educativo? ;En
funcién de qué criterios y valores se juzga? ;En beneficio de quién o
de quiénes se planifica? ;Quién ha asignado a los analistas sociales la
misién de programar? He aqui algunos interrogantes que surgen ine-
vitablemente al describir los cambios que han tenido lugar en la es-
tratificacién social, cambios que reenvian a las relaciones de poder
entre los grupos y a sus intereses por conquistar nuevas posiciones y
reforzarlas ampardndose entre otras cosas en el control del sistema
educativo. No se trata sin embargo aqui de defender una concepcién
conspiratoria del poder. Se trata de hacer ver que bajo las mejores
intenciones —en este caso la utilizacién del sistema educativo como
instrumento de imposicién de un sistema de valores y de practicas
considerados universales y progresistas— se estdn defendiendo inte-
reses de grupo.
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Reformas educativas: balance de una frustracidon'®

En la actualidad en Espana, en una situacién politicamente incierta,
vuelven los debates sobre el modelo educativo, sobre qué tipo de
educacién poner en marcha, y los partidos politicos presentan distin-
tas posiciones en funcién del modelo de sociedad que defienden. De
hecho los partidos politicos que se sitGan a la izquierda en el arco
parlamentario, quieren, si llegan al poder, paralizar la aplicacién de
la LOMCE (Ley Orgdnica para la Mejora de la Calidad Educativa,
2013) llamada también Ley Wert en referencia al Ministro de Edu-
cacién, promulgada por el Partido Popular, que desde el principio
conoci6 una fuerte oposicién, y cuyas propuestas recuerdan a algunos
el franquismo: mds seleccién, mds exdmenes y la implantacién de las
«viejas pedagogias».

Desde la promulgacién de la LOGSE (Ley de Ordenacién Gene-
ral del Sistema Educativo, 1990), por el gobierno del Partido Socia-
lista, la educacién ha conocido en Espafa un periodo de interinidad
permanente, pues cada cambio de gobierno ha supuesto la promul-
gacion de una nueva ley: LOCE (Ley Orgédnica de Calidad de la
Educacién 2002) del Partido Popular, LOE (Ley Orgdnica de Edu-
cacién, 2006) del Partido Socialista. De tal modo que profesores,
padres y estudiantes han tenido que adaptarse continuamente a nue-
vos cambios.

A partir de las entrevistas realizadas en mi libro Las reformas edu-
cativas a debate una de las principales cuestiones que sobresale son las
dificultades que entrafa realizar una reforma educativa. Si partimos,
por ejemplo, de la LOGSE, una ley que sigui6 siendo punto de refe-
rencia para las siguientes reformas, podemos quizds analizar con més
detalle qué procesos tuvieron lugar a distintos niveles y cudles fueron
las ambigiiedades y contradicciones que encerraron. De este modo se
podra comprender mejor en qué estado nos encontramos y cudles son
los retos con los que se tienen que enfrentar los partidarios de una
ensefanza publica laica y democritica que contribuya a la mejora del
sistema educativo, a la libertad, la igualdad y la justicia social y, en
definitiva, a lograr una sociedad mds integrada.
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Si empezamos por un nivel general, podemos comprobar que el
PSOE, cuando subié al poder en 1982, abogaba por la ensenanza
publica, por su extensién y dignificacién. El Ministerio de Educacién,
dirigido por José Marfa Maravall, no fue sin embargo capaz de poner
en marcha una ley, la LOGSE, tal y como en un principio se habia
presentado en el Programa electoral. A ello contribuyeron sin duda
factores muy diversos que muestran la complejidad de enfrentarse a
una tarea de tal envergadura. La politica de cambio, segin habia
manifestado Felipe Gonzdlez, tenia como uno de sus pilares la exten-
sién y mejora de la educaciéon obligatoria. Pero cuando Maravall
intent6 sacar adelante la ley no hubo fondos suficientes para hacerlo,
pese a que es preciso reconocer que se hicieron importantes esfuerzos
en la creacién de centros escolares ptblicos y en la dotacién de esos
centros, esfuerzo que ces6 cuando en los afios noventa llegé al poder
el Partido Popular. Pero, previamente ya habian surgido otros obsti-
culos, pues el Ministerio, pese a contar en su equipo con especialistas
cualificados y comprometidos tales como Gimeno Sacristan, Angel
Pérez, Juan del Val, Tomds Segovia, etc., profesionales dispuestos a
elaborar un proyecto de formacién del profesorado semejante al de
otros paises europeos en los que los profesores de los niveles de ense-
fianza primaria y secundaria eran universitarios, tampoco llegd a buen
fin. Y ello en buena medida debido a que era dificil poner de acuerdo
en un trabajo en equipo a personas de diferentes especialidades y de
distintos grupos sociales, algunas alejadas de la ensenanza obligatoria
—y bastante elitistas—, y por lo tanto con ideas muy distintas de
cémo debian encaminarse los cambios y cudles eran las prioridades.
Sin duda los cuarenta afios de dictadura fueron —y siguen siendo— un
lastre importante en el proceso de democratizacién, al que se sumé
el espiritu de un capitalismo en auge, haciendo casi imposible la
busqueda de los acuerdos y compromisos necesarios, con lo cual no
era dificil prever el triunfo del individualismo egoista, como diria
Durkheim, propio del liberalismo econémico. De todos los entrevis-
tados es Pepe Gimeno el que pone mds de relieve las dificultades de
hacer cambiar los hébitos de una administracién que en buena me-
dida no era favorable al PSOE, la dificultad de reunir un equipo que
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funcionase como tal, de sustraerse a la presién ejercida por las fuerzas
conservadoras, en suma, de poner a punto politicas educativas de
forma inteligente y firme cuando al fin un partido progresista, sin
experiencia previa de gobierno, accedié al poder.

El PSOE, quizés un tanto envalentonado por haber logrado la
mayoria absoluta, no logré articular las fuerzas sociales de cambio
que le dieron entonces un gran apoyo, fuerzas que también existian
en el campo de la educacién: MRPs, Plataformas progresistas, una
parte del profesorado, de los estudiantes y de las familias progresistas.
De tal forma que ante las envestidas de diferentes sectores, unos in-
tegristas como la iglesia, y otros exasperados porque querian trans-
formaciones mds ridpidas —huelgas de estudiantes y profesores—, fue
incapaz de hacerse entender, de aprovechar los posibles aliados que
tenfa, quizds en parte porque nunca llegé a definir con claridad en el
dmbito publico el proyecto educativo de cambio que queria poner en
marcha. Sin duda no es fécil gobernar, y menos en un pais que salia
de tantos anos de una dictadura que habia laminado las libertades.
En el campo educativo confluyen ademds intereses muy variados y
las clases medias y las clases populares no siempre coinciden en las
distintas funciones que exigen a la educacién. En todo caso algunos
tenemos la sensacién de que se desaprovechd una ocasién histérica
para cambiar el Concordato con la Santa Sede e introducir la laicidad
en el sistema de ensefanza, para no subvencionar a la escuela privada
concertada sin contrapartidas, para pactar con las fuerzas politicas y
con los profesores progresistas, para debatir publicamente una refor-
ma posible y llevarla a cabo.

Ciertas fuerzas sociales que podian ayudar tampoco se prestaron
mucho a ello. Y asi sucedid, por ejemplo, con los sindicatos de iz-
quierdas, que si bien se aliaron con los estudiantes para que consi-
guieran sus reivindicaciones, cuando se planted la huelga de profeso-
res sus principales miras se centraron en los problemas econémicos.
Se podria decir que se mostraron entonces, pese a los viajes que co-
menzaban a realizar al extranjero y que les permitian conocer las
realidades educativas de otros paises con mds experiencia democrdti-
ca, muy poco sensibles al papel de la educacién en la transformacién
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social. Por lo general defendian un marxismo un tanto mecanicista
que les impedia ver que existian interacciones reciprocas entre lo
cultural, lo social y lo econédmico, y defendian a veces alicortos inte-
reses de sus afiliados en el campo de la ensefianza. Seguian pensando
que la economia era la madre de todas las batallas. Algo parecido se
podria decir de los partidos politicos, mds volcados en realizar una
politica de cortas miras destinada a lograr y permanecer en el poder,
y por lo tanto mds proclives a defender sus intereses de partido, que
a defender el bien general, como muy expresivamente desvela Anto-
nio Garcia Santesmases.

Se podria decir que no se realizé una politica generalizada de
informacién y de movilizacién del profesorado, una parte del cual
era favorable a los cambios. Tampoco se hizo un estudio destinado a
conocer cudl era la situacién que existia en la mayoria de los centros.
Antonio Garcia Santesmases sefiala que en la mayoria de los mismos
coexistian, no sin conflictos, distintas identidades profesionales, y por
lo tanto, distintas formas de entender la labor educativa. Por un lado
estaban los catedrdticos tradicionales de instituto que habian accedi-
do a su puesto tras duras oposiciones. A ellos se sumaron sobre todo
en los institutos de nueva creacién nuevos profesores mds jévenes con
una profesionalizacién diferente, profesores provenientes de oposi-
ciones libres o restringidas, mucho menos duras especialmente en el
Gltimo caso, y con una visién distinta de la ensefianza. Se habian
puesto ademds en marcha centros experimentales con profesorado
joven y afin a la reforma, con el fin de ensayar nuevos métodos de
enseflanza mds activos y empezar a aplicar la ensenanza comprensiva,
lo que no dejé también de crear ciertos agravios comparativos en los
otros centros. Y empezaron también a funcionar los CEPs que tam-
poco fueron aceptados por aquellos profesores de instituto que pen-
saban que los pedagogos no tenian nada interesante que ensenarles,
lo cual en parte era verdad dado el tipo de cursos que con frecuencia
impartian. En consecuencia, una parte importante del profesorado
no apoyd la reforma y esto en buena medida porque la vivieron como
una reforma impuesta desde arriba, que se puso en marcha sin un
previo debate, y sin contar con ellos. Pero a esta situacién contribuyé
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también el cese de Maravall, pues con él desaparecieron los objetivos
sociales que eran hasta entonces prioritarios: extender a todos la edu-
cacién, luchar contra el fracaso escolar, etc. Jurjo Torres pone bien de
manifiesto coémo cuando llegé al Ministerio Solana, y pasa a ocupar
la Direccién General Alvaro Marchesi —quien se apoyé sobre todo
en los planteamientos de Cesar Coll— la reforma adopté un cardcter
mds tecnocrdtico y psicologicista. Por otra parte la implantacién del
Disefo Curricular Base en los centros no hizo sino crear mds descon-
cierto y confusién, pues no se entendia bien qué era lo que habia que
hacer. Juan Delval sefala que el espiritu de la LOGSE era rigido,
cerrado, y encerrado en un lenguaje criptico que no hacia sino afiadir
mayor confusién a la perplejidad. Para salir de ella las editoriales
hicieron su agosto con la publicacién de nuevos libros que supuesta-
mente iban a ayudar a la reforma, pero que de hecho contribuyeron
a la desprofesionalizacién de los profesores, quienes en vez de expe-
rimentar e innovar, volvieron a echar mano de los libros de texto.

A todos estos cambios se afiadieron otros, pues una parte de los
profesores de primaria se incorporaron a los Institutos de Ensefianza
Media para impartir la ESO. Y al ampliarse la edad de escolarizacién
hasta los 16 afios, j6venes expulsados del sistema educativo volvieron
de nuevo a los centros. Y por si todo esto fuera poco casi al mismo
tiempo empez6 la incorporacién de los hijos de los emigrantes cada
vez en mayor medida, sin que se exigiese por parte del gobierno a los
centros de ensefianza privada concertada que aceptase en sus aulas un
determinado porcentaje de hijos de emigrantes. No se previeron estos
cambios y, aunque sin duda la escolarizacién conocié un desarrollo
sin precedentes —si se tiene en cuenta también el despegue de la en-
sefianza privada-concertada— los centros no estaban preparados ni
material ni psicolégicamente para asumir semejantes transformacio-
nes. Tampoco se apoy? suficientemente a los equipos directivos para
que pusiesen en marcha nuevas formas de organizacion y de gestiéon
y para que se pusiera en marcha un proyecto educativo en el que
colaborasen profesores, estudiantes y padres. Comenz6 asi el deterio-
ro de la ensefanza publica que no hizo mds que empeorar con la
LOCE. Los cdnticos al neoliberalismo de esta ley, su sobrevaloracién
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de lo privado, y de la competitividad individualista, se nutrieron de
las debilidades de una reforma progresista.

Por dltimo estd el cambio en el propio funcionamiento de los
centros, y mds concretamente, en la accién educativa misma, al que
se refleren pricticamente todos los entrevistados, y especialmente Juan
Delval, Javier Doz, Juan Ignacio Ramos y también Mariano Ferndn-
dez Enguita. En un momento en el que se hablaba de desescolariza-
cién, de contracultura, pero también de autogestién escolar, en que
se volvian a buscar referentes para la accién pedagdgica en autores
como Freinet, pero también en Freire o en Summerhill, las discusio-
nes acerca de cémo debia ser gestionada la escuela publica eran in-
evitables. De nuevo surgian sobre todo los desacuerdos de los profe-
sores mds tradicionales frente a aquellos que estaban a favor de la
eleccién libre de los Directores de centro, de dar participacion a los
estudiantes, de eliminar pricticamente los exdmenes, de incluir las
llamadas actividades extraescolares en el curriculo, en fin, la acepta-
cién de formas mds activas, innovadoras, creativas de ensefianza, y de
una disciplina menos autoritaria. Pero ademds este modelo, que en
alguna medida ya se habia empezado a poner en marcha en los centros
experimentales, exigfa sin duda un gran esfuerzo por parte de los
profesores, una mayor experimentacién y muchas horas de dedica-
cién. De ahi que sobre todo los catedrdticos de la vieja escuela, y una
parte de los recién incorporados que no estaban por la labor de esfor-
zarse, siguiesen defendiendo que lo importante eran las clases, los
exdmenes y la disciplina autoritaria de antafio. Juan Delval sefala que
los deseos de la administracién de cambiar las practicas en las aulas
no dieron —ni estdn dando— frutos suficientes, y que la ensefianza
debe ser, ademds de interdisciplinar, activa, pues para aprender es
necesario actuar. Y ello no solo en relacién con el aprendizaje de
conocimientos, sino también con el aprendizaje de la responsabilidad.
Conviene que los estudiantes hagan reglamentos, se pongan de acuer-
do en las reglas de disciplina a las que deben someterse, propongan
temas a tratar y formas de desarrollarlos, etc. En este sentido la LOCE
le parecié una regresién porque no resolvia ninguno de los problemas
importantes para mejorar el funcionamiento escolar, una propuesta
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realizada por personas que no conocen los problemas educativos, y
que se limitan a utilizar pricticamente el nico recurso de suspender
mds, repetir mds, hacer mds exdmenes, e introducir una mayor com-
petitividad. Juan Ignacio Ramos, también apunta que en el campo
educativo se han producido cambios, entre ellos la mejora del esta-
tuto de los profesores, pero que esos cambios no han ido suficiente-
mente lejos, y que los sectores mds progresistas estdn aislados y des-
moralizados porque en los barrios populares no se ha apostado por
la integracién, no se han abierto centros publicos suficientes, ni se
han dotado bien. A su parecer la campana sobre la violencia escolar
parece pensada para culpabilizar a los estudiantes del mal funciona-
miento de los centros y ocultar asi las carencias de fondo. Javier Doz
se plantea que més que leyes, motivadas muchas veces por cambios
politicos, lo fundamental es mejorar las condiciones de funciona-
miento de los centros, y que para ello hay que comenzar, en primer
lugar, por saber qué es lo que pasa en su interior y los problemas que
tienen. Y en segundo lugar romper con la prictica individualista,
promover que funcionen equipos pedagdgicos, y hacer posible una
planificacién conjunta de las distintas dreas. La administracién debe
fomentar la innovacién, la participacidn, el reconocimiento y la eva-
luacién del trabajo que se hace en las aulas, es decir, aplicar una filo-
soffa que estaba en la base de la LOGSE, y volver a instaurar un sis-
tema de inspeccién con funciones bien definidas que ademads de velar
por el funcionamiento de los centros contribuya a perfeccionarlo.
Mariano Ferndndez Enguita, por su parte, lleva ya tiempo afirmando
que los centros no pueden funcionar debidamente si no hay equipos
responsables que promuevan y apliquen proyectos de centro. En de-
finitiva, para todos ellos es prioritario ocuparse de la formacién del
profesorado, y proporcionar a los centros los medios materiales y
personales que favorezcan su funcionamiento democrdtico, la parti-
cipacién y el fomento de nuevas experiencias educativas.

Como he intentado reflejar hasta aqui realizar una reforma no es
tarea fdcil pues existen diversos niveles de actuacién que exigen plan-
teamientos especificos, asi como su articulacién conjunta. Es preciso,
desde una postura progresista, criticar y exigir al gobierno que cumpla
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sus programas, y si este es de izquierdas todavia con mds razén. Evi-
dentemente no se trata de negar que con el PSOE en el gobierno no
haya habido conquistas, sino de poner de relieve que queda todavia
mucho por hacer. Ni el PSOE, pese a sus declaraciones de principios
desde que subié al poder en 1982, ni mucho menos el PP, parecen
estar apostando en serio por una educacién escolar progresista y laica,
una escuela publica de calidad para los hijos de los grupos sociales
mds desfavorecidos. Y me refiero especialmente a estos grupos porque
a nadie parece importarle mucho en estos momentos que la educacién
contribuya a que se sigan reproduciendo las desigualdades sociales.
El PP con su ideologia neoliberal conservadora y neodarwinista
no solo estd satisfecho con el nuevo ordenamiento social sino que
naturaliza las desigualdades al afirmar que la sociedad estd formada
por individuos —pese a que se ocupa de formar cada vez mds capillas,
banderias y grupos de presién—y concluir que solo los mds aptos y
competitivos llegardn a tener éxito. Pero tampoco el PSOE hace de-
masiados esfuerzos por evitar que se estén consolidando tres redes
diferenciadas y diferenciadoras en la ensefianza: ensenanza publica,
ensefanza privada concertada, y ensefianza privada. Desde hace ya
muchos anos la burguesia espafiola, incluso la progresista, ha dejado
de enviar a sus hijos a la escuela publica. El gobierno no parece dis-
puesto, como dice Mariano Ferndndez Enguita, ni a regular la ense-
fianza, incluyendo los centros privados, ademds de los privados con-
certados, ni a enfrentarse con el tema de la confesionalidad. A una
parte importante de los ciudadanos nos parece que la separacién
entre la Iglesia y el Estado deberia ya estar consolidada, que el pro-
blema de la educacién religiosa es un falso problema con graves con-
secuencias que puede conducir a que las diferentes organizaciones
religiosas pidan que el Estado les financie vias de adoctrinamiento en
los centros publicos. El PSOE, como pone de relieve Juan Ignacio
Ramos, debe ser consciente de que sus victorias se deben en parte al
apoyo que recibe por parte de las clases populares a las que en cierta
medida estd traicionando con su giro al centro. Sus hijos tienen, como
minimo, el derecho a recibir una buena educacién para poder inte-
grarse en la sociedad y dejar de ser ciudadanos de segunda categoria.
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El progresismo se demuestra en la practica politica y educativa. Pero
para eso es necesario no gobernar predominantemente en funcién de
seguir conservando el poder y seguir disfrutando de prebendas. Pa-
rece un contrasentido ético que los politicos sigan cobrando sus suel-
dos una vez que dejan la funcién piblica en un pais en el que sigue
habiendo tantas desigualdades de ingresos, y sueldos de miseria. Los
compromisos con ciertos electores exigen como minimo domesticar
al capitalismo, no permitir que los grupos de presién marquen la
agenda, ni que la ensenanza se convierta en una fuente de lucro para
ciertos grupos, algunos de ellos fundamentalistas y sexistas financia-
dos con dinero publico.

Una reforma educativa no es posible si no hay detrds un proyec-
to politico de reformas radicales coordinado, un proyecto que con-
tribuya a través de las politicas publicas a crear puestos de trabajo
dignos para todos, y a transformar unos medios de comunicacion,
especialmente la TV, cada vez mds frivolos y superficiales, para que
en ellos se pueda debatir de las cuestiones que afectan a todos los
ciudadanos. La reforma del sistema de ensefanza sigue pendiente. Y
lo propio de un gobierno progresista es reconocer que se trata de una
cuestion de vital importancia para la sociedad espafiola actual en su
lento caminar hacia la democracia.
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