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| Culturas escolares,
reformas e innovaciones educativast

Parece haber un acuerdo, baslante gene-

ralizado, entre quienes analizan las refor-
mas educativas de las dltimas décadas o se
preocupan por las cuestiones relacionadas
con la organizacién escolar, el currfculum y
las innovaciones en la ensefianza, sobre el
fracaso o relativo fracaso de todas ellas. A
pesar, dicen, de la serie sucesiva de refor-
mas emprendidas en los Gltimos decenios,
el nicleo fundamental de las précticas esco-
lares ha permanecide précticamente inva-
riable o no ha experimentadc mejoras evi-
dentes (Escudero, 1994; p. 141; Fullan, 1994;
pp. 147-148; Gimeno, 1996; pp. 53-55; Good-
man, 1995; pp. 2-3; Sirotnik, 1994; p. 7). In-
cluso ha legado a decirse que, por lo gene-
ral, las reformas se suceden, una tras otra,
sin alterar Io que de hecho sucede en las ins-
tituciones educativas y, sobre todo, en las
aulas, porque constituyen, en el mejor de
los casos, una muestra de las buenas inten-
ciones de los reformadores en relacién con
la mejora del sistema educativo y, en el pe-
or, una cortina de humo para distraer a los
actores implicados —profesores, alumnos,
padres, sindicatos, etc— y ocultar la ausen-
cia de una politica efectiva de mejora. Tanto
en uno como en otro caso, se afiade, las re-
formas devienen un ritual que justifica la
existencia de los reformadores y legitima
una determinada situacién politica {Camp-
bell, 1982, p. 328; Cuban, 1990a; Gimeno,
1992, 1996 y 1998, p. 80).

Las criticas a los reformadores —es decir,
a quienes plantean y lanzan reforma tras
reforma desde el poder politico y las admi-
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nistraciones educativas— no sélo proceden
de quienes las analizan desde el dmbito de
la politico, organizativo o pedagdgico, sino
también, en los tiltimos afios, de los histo-
riadores de la educacién, sobre todo de
aquellos interesados por la historia del cu-
rriculum, las disciplinas escolares o la vida
cotidiana en los establecimientos educati-
vos y, en especial, en el aula. En esta critica,
realizada desde la Historia, se ha achacado
en ocasiones a los reformadores el poseer
una “creencia mesidnica” en la posibilidad
de “una ruptura més o menos completa con
la tradicién del pasado”, asf como en la sus-
titucién mds o menos inmediata de las
précticas y de la realidad existentes por las
que se proponen. Mds atn, se afirma que
acttian, al ignorarlas, como si dichas practi-
cas y tradiciones no existieran, como si na-
da hubiera sucedido antes de ellos y estu-
vieran, por tanto, en condiciones de cons-
truir un nuevo edificio a partir de cero. Un
hecho que plantea, segiin tales criticas, la
necesidad de romper esa “antipatia existen-
te entre las estrategias de reforma del curri-
culum ¥ los estudios y la historia del mis-
mo” (Goodson, 1995; pp. 9-10).

Las referencias al peso de las tradiciones
o al “bagaje histérico” de las instituciones
docentes (Weiss, 1995; p. 587), y al olvido
de las mismas por quienes proyectan y
aplican reformas que creen posible “rein-
ventar” la escuela, implican un requeri-
miento a los historiadores de la educacion.
Lanza la pelota a su tejade y exige, por par-
te de ellos, algin tipo de respuesta. El pro-

1 El presente texto constituye una versién revisada y ampliada del que, con el titulo de ;Fracasan ias refor-
was educativas? La respuesta de un historindor, sirvio de base para la conferencia inaugural del 1 Congreso
Brasilefio de Historia de la Educacién, celebrado en Rio de Janeiro en noviembre de 2000, cuya tra-
duccién al inglés se publicaré en la revista Encounters on Education.
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blema surge cuando, desde la misma histo-
ria de la educacién, se constata la ceguera
de los historiadores hacia la realidad coti-
diana de las instituciones docentes y las
précticas educativas en el aula. Una cegue-
ra que ha hecho que algunos de ellos hayan
recurrido, en los tiltimos afios, al simil de la
“caja negra” para referirse al curriculum re-
al y efectivo (Goodson, 1995; p. 11), al aula
de clase (Depaepe y Simon, 1995; pp. 9-10;
Depaepe, 2000; p. 10) o a la cultura escolar
(Julia, 1995; p. 356) como objetos histérices.
Una caja negra cuyo conocimiento plantea
serios problemas tedricos, metodologicos y
de fuentes, pero que también en los Gltimos
afios esta siendo objeto de estudios, en
unos casos por si misma (Grosvenor, Lawn
& Rousmaniere, 1999) y, en otros, por sus
relaciones con la historia de las disciplinas
escolares (Chervel, 1996 y 1998; Julia, 20003,
con el divorcio entre los tedricos y cientifi-
cos de la educacién y el saber empirico-
practico de los profesores y maestros (Esco-
lano, 1999 y 2000) o con la cuestin del fra-
caso y superficialidad de las reformas edu-
cativas (Tyack y Cuban, 1995; Viitae, 1996 y
1999), Algunas respuestas a dicho requeri-
miento se han producido ya desde la Histo-
ria. El propésito de este texto es dar cuenta
de ellas, ofrecer una revisién critica de las
mismas y avanzar algunas de su posibilida-
des o caminos. Pero, antes parece necesario
realizar algunas precisiones conceptuales
que nos ayuden a desbrozar dichos cami-
nos.

Reformas e innovaciones
(precisiones terminolégicas)

Reforma y educativa son dos términos
con connotaciones positivas. Lo educativo
nos remite a una actividad valiosa. Y cuan-
do se habla de reforma lo que viene a la
mente es un cambio que mejora la situacion
existente e implica avance y progreso (Al-
drich, 1998;, p. 346). Contrarreforma, sin
embargo, tiene connotaciones negativas. De
ahi, por ejemplo el que algunos historiado-
res catélicos prefieran hablar de “Reforma
protestante” y “Reforma catélica”, en vez
de “Reforma” y “Contrarreforma”.

(Puede identificarse, sin mas, reforma
con mejora, avance o progreso? Cambio no
significa necesariamente mejora o progreso
(Tyack y Cuban, 1995; p. 5). El que lo sea ©
no depende de la ideologia, valores ¢ inte-
reses de los que lo juzgan (Cuban, 1990b; p.
72). Por ello el historiador debe distinguir
entre mejora y éxito. El que un cambio o re-
forma pueda calificarse 0 no como mejora
dependerd de la valoracién personal que le
merezca. Sin embargo, su juicio sobre el
éxito o fracaso de una reforma se emitird en
funcién de la adecuacién entre los propési-
tos de la misma y sus efectos, con indepen-
dencia de la valoracién que se haga de
ellos. Asi, por ejemplo, puedo decir que la
reforma educativa emprendida por el ban-
do “nacional” en la Espafia franquista, tras
el inicio de la guerra civil, basada, entre
otros aspectos, en la depuracién del profe-
sorado e imposicién de un ferreo control
ideolbgico sobre el sistema educativo fue
todo un éxito, aunque a continuacién preci-
se que dicho éxito constituyé el episodio
més daftino, perjudicial y regresivo de toda
la historia educativa, cientifica y cultural
espaiiola del siglo XX.

Por otra parte, al referirnos a los objeti-
vos o propésitos de una reforma educativa
y a la adecuacion a los mismos de sus efec-
tos y consecuencias, el historiador debe dis-
tinguir entre los propositos explicitos ¥ los
no dichos o implicitos, a veces incluso ne-
gados. s decir, entre el discurso tebrico ©
retérica discursiva de la reforma y los obje-
tivos ocultos, cuando se detecten, de la mis-
ma. En este caso el éxito o el fracaso no de-
ben enjuiciarse en relacién con los objetivos
manifestados, sino con los efectivamente
perseguidos y no dichos. Cuando, por
ejemplo, los defensores y disefiadores de
las politicas de libre eleccidén de centro, en
el contexto de la ideologia neoliberal, mani-
fiestan: a) que dicha politica elevara necesa-
riamente la calidad de la ensefianza, b) que
reducira los costes, y ¢) que favorecera,
también necesariamente, la igualdad de
oportunidades reduciendo las desigualda-
des sociales y educativas, uno no puede de-
cir que dichas politicas fracasan por el sim-
ple hecho de que las evidencias empiricas
muestren: a) que el mejor predictor de la
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calidad es el entorno familiar y no la exis-
tencia o no de libertad de eleccién de cen-
tro, b} que dicha calidad no depende de la
aplicacion, sin mds, de politicas de este ti-
po, €) que no se reducen necesariamente los
costes, ¥ d) que las desigualdades sociales
y educativas se incrementan (Ambler, 1997;
Elmore y Fuller, 1996). El man{enimiento
de los supuestos tedricos cuando todas las
evidencias muestran, de modo repetido y
constante, su falsedad, debe hacernos du-
dar acerca de si los efectos perseguidos, y
no confesados, son los manifestados o los
realmente producides. Si fueran estos tlti-
mos tendriamos que concluir afirmando
que tales politicas tieneri éxito porque al-
canzan los objetivos realmente persegui-
dos, no los manifestados, y calificando de
ideologia que cculta la realidad el discurso
tedrico que esconde las intenciones reales
de tales politicas, tal y como sucede en el
caso espafiol (Viflao, 1998 y en prensa).

Ademas los términos avance o progre-
s0, en relaciéon con el de reforma, tienen
una connotacion lineal y también positiva.
Se avanza o progresa hacia delante. Nadie
dird que lo que pretende no significa un
avance o un progreso en el sentido de que
supone una mejora en relacion con una si-
tuacién dada. Lo que sucede es que estos
dos términos tienen también una connota-
cién temporal: se avanza o progresa en el
tiempo. Y es aqui donde las criticas al pre-
sentismo a-histérico de los reformadores
deben matizarse. No es cierto que los re-
formadores, como a veces se dice, ignoren
el pasado. Al contrario, recurren a él, lo in-
terpretan y lo utilizan en apoyo de sus te-
sis ¥ propuestas. Bien para demonizarlo,
cuando culpan a las reformas anteriores, a
los que les precedieron, del descenso en la
calidad o nivel educativo, bien para mitifi-
car un pasadc remoto, una supuesta edad
de oro que nadie concreta en el tiempo, en
la que todo fue mejor y a la que hay que
volver. En este sentide, no puede calificar-
se de avance una reforma que pretende
volver atrds en el tiempo (Tyack y Cuban,
1995, p. 6). Ello sélo puede hacerse desde
la identificacién de avance con mejora —al
menos para los que defienden dicha vuelta
atras.

La indole polisémica del término refor-
ma y su empleo a modo de paraguas en el
que tienen cabida una amplia diversidad
de objetivos, iniciativas y programas difi-
culta todavia més el andlisis histérico de su
éxito o fracaso. Por un lado suele distin-
guirse entre reformas e innovaciones y afir-
marse que hay reformas que favorecen las
innovaciones y otras que las dificultan o
entorpecen. Ambas son “tentativas de cam-
bio”. 8in embargo, las reformas parecen
identificarse mds con los cambios globales
en el marco legislativo o estructural del sis-
tema educativo, y las innovaciones con
cambios, también intencionales, més con-
cretos y limitados al curriculum —conteni-
dos, metodologia v estrategias de ensefian-
za-aprendizaje, materiales, formas de eva-
luacién (Pedrd y Puig, 1998; pp. 40-43). Las
reformas serian, en sintesis, “esfuerzos pla-
nificados para cambiar las escuelas con el
fin de corregir problemas sociales y educa-
tivos percibidos” (Tyack y Cuban, 1995; p.
4), Otros autores distinguen entre reformas
de mejora o “primer orden”, que sélo pre-
tenden hacer mds eficientes y efectivas las
précticas en curso, y reformas radicales, o
de “segundo orden”, que afectan a las tra-
ciciones y creencias bdsicas que sustentan
la organizacién y préicticas escolares (Rom-
berg y Price, 1983; Cuban, 1990b; p. 73).

Dada la dificultad terminolégica y real
existente para saber si nos hallamos ante
una innovacién o una reforma y, en este ca-
so, de qué tipo, parece conveniente que
precisemos el alcance con el que utilizamos
el término reforma en este texto. Por refor-
ma entiendo, con Francesc Pedré e Irene
Puig (1998, pp. 44-45), una “alteracién fun-
damental de las politicas educativas nacio-
nales” que puede afectar al gobierno y a la
administracién del sistema educativo y es-
colar, a su estructura o financiacién, al cu-
rriculum —contenidos, metodologia, eva-
luacién-, al profesorado ~formacién, selec-
cién o evaluacién-y a la evaluacién del sis-
tema educative. Una alteracion, en todo ca-
go, promovida desde las instancias politi-
cas a diferencia de log cambios iniciados
desde abajo —en general mas cercanos a las
innovaciones— y asumidos en ocasiones por
el poder politico, y de los procesos de difu-
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sién y adaptacién de determinadas ideas y
métodos pedagdgicos elaborados, en gene-
ral, por asociaciones © personas individua-
les ~ensefianza mutua, infant schools, Froe-
bel, Herbart, Escuela Nueva, Montessori,
Decroly, Freinet, Freire, etc.—, origen, a su
vez, de movimientos de reforma suprana-
cionales, de adaptaciones —con la consi-
guiente interpretacion y maodificaciéon- a
contextos diferentes a aquéllos en los que
fueron elaborados, y de conflictos entre
quienes se consideran auténticos herederos
e intérpretes correctos del sistema o méto-
do criginal.

Culturas escolares
y gramdtica de la escuela

Las reformas educativas no han sido un
tema extrafio para la historia de la educa-
cién. Sélo que, cuando se han estudiado, en
su andlisis han predominado los aspectos
ideolégicos, politicos, institucionales, finan-
cieros o legales, asf como las referencias a sus
personajes, leyes 0 hechos mds relevantes.
También los historiadores se han referido, en
ocasiones, a su fracaso o ala disparidad en-
tre lo pretendido y lo realizado, entre las in-
tenciones y lo realmente llevado a la préctica.
La explicacion de estas disparidades se acha-
caba normalmente: a) a la falta de recursos fi-
nancieros o medios materiales, b) a los cam-
bios sociales y politicos, c) a las resistencias u
obsticulos encontrados, d) a la falta de apo-
yo o de un clima social favorable, e) a los in-
tereses corporativos opuestos al cambio, o f)
a la timidez, debilidad o contradicciones de
la reforma emprendida. Sin embargo, faltaba
por lo general en estos estudios un andlisis
que situara tales reformas en la larga dura-
cién y en la cuestion, maés amplia, del cambio
y las continuidades educativas.

Desde la Historia se han sefialado pues,
una y otra vez, las divergencias entre las
propuestas o planteamientos tedricos de las
reformas y su aplicacion o efectos reales.
Unos efectos inesperados, imprevistos
—aunque previsibles— e incluso, a veces,
opuestos a los deseados y realmente pro-
puestos. Un solo ejemplo serd suficiente. En
1868, tras la llamada revolucién de octubre

y la llegada al poder del liberalismo radical

o progresista, se implanta en Espana la li-
bertad total de ensefianza como primer pa-
so hacia la supresi6n de la ensefianza esta-
tal. Los principios tedricos del liberalismo
radical eran, por asf decirlo, tebricamente
correctos: de la libertad no podia salir
triunfante el error, sino la verdad. Dejando,
por ejemplo, a las provincias y municipios
Jibres del dominio o tutela estatal en el am-
bito de la ensefianza, descentralizdndola,
las provincias y municipios se lanzarian a
crear escuelas para nifios y adultos. La des-
centralizacién produjo, sin embargo, efec-
tos opuestos a los buscados. La teorfa se
mostré falsa: dejadas a su libre albedrio las

provincias y algunos municipios mostraron

mas interds por crear, con fondos publicos,
universidades e institutos de segunda ense-
fianza -los establecimientos que necesita-
ban aquelios que decidian sobre el uso de
tales fondos— que escuelas para las clases
populares. Otros municipios —en las zonas
rurales— despidieron al maestro o maesira,
y cerraron la escuela o contrataron, por un
menor salario, otros maestros sin titulo. 56-
lo unos meses después de haberse aproba-
do el decreto-ley de libertad de ensefianza,
el mismo ministro que lo habia firmado,
Ruiz Zorrilla, hacfa expresa renuncia en el
parlamento de su liberalismo tedrico y re-
conocia, no sin tristeza, que consideraba
mecesario un perfodo de dictadura mas o
menos larga” para que todos los espaiioles
supieran leer y escribir (Vifiao, 1985).

Este tipo de explicaciones, como aque-
llas otras que advierten los limites y contra-
dicciones internas de una reforma determi-
nada, a fin de mostrar el divorcio entre ia
teorfa, la legalidad y las précticas, son va-
liosas pero insuficientes. No dan cuenta ni
muestran el “cambio sin diferencia” (Good-
man, 1995), la interaccién de las sucesivas
reformas entre si, o entre ellas y los actores
e instituciones del sistema educativo, asi
como su papel en los procesos de adapta-
cién, ritualizacién y cambio de las refor-
mas. No dicen nada o muy poco, en defini-
tiva, sobre las continuidades a medio y lar-
g0 plazo o sobre la especifica combinacién
de cambios y continuidades que se produce
en dichas instituciones.
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Ha side al buscar explicaciones de este
tipo cuando los historiadores de la educa-
cién han acufiado dos expresiones o con-
ceptos mds o menes nevedosas: el de cultu-
ra escolar o de la escuela y el de gramética
de la escuela. La expresion “cultura esco-
lar”, asi entendida, ha sido acufiada y utili-
zada en el contexto de la historia de la edu-
cacion europea {Chervel, 1996, 1998; Julia,
1995, 1996 y 2000; Escolano, 2000; Terrén y
Mato, 1995; Vifiao, 1996, 1998b, 1999}, con
significados en ocasiones distintos, y la de
“gramdtica de la escuela” en el contexto es-
tadounidense (Tyack y Tobin, 1994; Tyack
y Cuban, 1995). Las diferencias de matiz
existentes entre ambos conceptos no empa-
fan, sin embargo, la similitud en sus su-
puestos bdsicos —las ideas de continuidad,
estabilidad, sedimentacién y relativa auto-
nomia— y en la caracterizacién de los ele-
mentos que los integran. Creo, por ello, que
es posible dar una definicién v hacer una
caracterizacién conjunta —aln prefiriendo,
por més amplia, la expresién de cultura es-
colar— que englobe los aspectos esenciales
de ambas sin que ello signifique que esta
sintesis personal sea asumible por los auto-
res citados.

La cultura escolar, asi entendida, estaria
constituida, en una primera aproximacidn,
por un conjunto de teorias, ideas, princi-
pios, normas, pautas, rituales, inercias, ha-
bitus y practicas —formas de hacer y pensar,
mentalidades y comportamientos— sedi-
mentadas a lo largo del tiempo en forma de
tradiciones, regularidades y reglas de juego
no puestas en entredicho y compartidas
por sus actores en el seno de las institucio-
nes educativas. Tradiciones, regularidades
y reglas de juego que se trasmiten de gene-
racién en generacién y que proporcionan
estrategias para integrarse en dichas insti-
tuciones, para interactuar y para llevar a
cabo, sobre todo en el aula, las tareas coti-
dianas que de cada uno se esperan, asi co-
mo para hacer frente a las exigencias y li-
mitaciones que dichas tareas implican o
conllevan, Sus rasgos caracteristicos serian
la continuidad y persistencia en el tiempo,
su institucionalizacién y una relativa auto-
nomia que le permite generar productos es-
pecificos —por ejemplo, las disciplinas esco-

lares— que la configuran como tal cultura
independiente. La cultura escolar serfa, en
sintesis, algo que permanece y que dura; al-
go que las sucesivas reformas no logran
mds que arafiar superficialmente, que so-
brevive a ellas, y que constituye un sedi-
mento formado a lo largo del tiempo. Un
sedimento configurado, eso si, pot capas
mds entremezcladas que superpuestas que,
al modo arqueoldgico, es posible desente-
rrar y separar. Esta seria la tarea del histo-
riador: hacer la arqueologia de la escuela.

Los aspectos més visibles, en torno a fos
cuales se articula dicha cultura, serfan los
siguientes:

Las précticas y rituales de la accién edu-
cativa: la graduacién y clasificacién de los
alumnos, la division del saber en disciplinas
independientes y su jerarquia, la idea de la
clase como un espacio-tiempo gestionado
por un solo maestro, la distribucién y usos
del espacio y del tiempo, los criterios de eva-
luacién y promeocion de los alumnes, etc..,

La marcha de la clase, es decir, los mo-
dos, a la vez disciplinarios e instructivos.
de relacidén y comunicacién didéctica, en el
aula, entre profesores y alumnos y entre los
alumnos.

Los modos organizativos, formales —di-
reccion, claustro, secretarfa, etc.— e informa-
les —tratamiento, saludos, actitudes, gru-
pos, prejuicios, formas de comunicacién,
etc.—, de funcicnamiento del centro docente
y relaciones entre sus actores —profesores,
alumnos, familias.

Los discursos, palabras, expresiones, fra-
ses, modos de conversacion y comunicacion,
v las representaciones mentales y rituales
que dan sentido y cohesién al conjunto.

El cardcter fundamentalmente historico
de la cultura escolar y a-histérico de unas
reformas que ignoran su exislencia, expli-
caria la superficialidad de las reformas
educativas; el que éstas, en general, se limi-
ten a rozar la epidermis de la actividad
educativa sin modificar, pese a lo a veces
manifestado, la escuela real, la realidad co-
tidiana de dicha actividad y la vida de los
establecimientos docentes, Las reformas
fracasan no ya porque, como es sabido, to-
das ellas produzcan efectos no previstos,
no queridos e incluso opuestos a los busca-

v
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dos; no ya porque originen movimientos de
resistencia, no encuentren los apoyos nece-
sarios o no acierten a implicar al profesora-
da en su realizacion; no ya porque, al apli-
carse, se conviertan en un ritualismo formal
o burocrético, sino porgue, por st misma
naturaleza a-histérica, ignoran la existencia
de ese conjunto de fradiciones ¥ regularida-
des institucionales sedimentadas a lo largo
del tiempo, de reglas de juego y supuestos
compartidos, no puestos en entredicho, que
son los que permiten a los profesores orga-
nizar la actividad académica, llevar la clase
y, dada la sucesidn de reformas ininterrum-
pidas que se plantean desde el poder politi-
co y administrativo, adaptarlas, transfor-
maéndolas a las exigencias que s¢ derivan
de dicha cultura o gramatica.

El anélisis de la cultura escolar puede
ser 1itil —siempre que tengamos en cuenta
los limites y peligros que plantea su uso-
para entender esa mezcla de continuidades
y cambios, de tradiciones € innovaciones,
que son las instituciones educativas, y ofre-
cer un marco explicativo para analizar:

— Cémo, desde el mundo académico, s¢
aplican y adaptan las reformas educativas.

--Cémo, y por qué, determinados aspec-
tos de éstas son incorporados mas o menos
rapidamente a la vida escolar.

— Cémo otros son rechazados, ritualiza-
dos, modificados, reelaborados o distersio-
nados a partir de esos modos de hacer y pen-
sar sedimentados a lo largo del tiempo, de
esas regularidades institucionales que go-
biernan la préactica de la ensefianza y el
aprendizaje y la vida en los centros docentes.

— Cémo puede generarse el cambio edu-
cativo y la jinnovacion escolar en las institu-
ciones docentes.

— Cémo, en definitiva, éstas son una
combinacion de continuidades y cambios.
Una combinacién sometida a la l6gica de
dichas regularidades y a la presién de as-
pectos externos a la misma, pero configura-
dores de ella, como la cultura propia de ca-
da politica educativa y determinados cam-
bios sociales y tecnologicos.

— Cémo dicha cultura es un producto
histérico, por tanto cambiante, que también
cambia, ¥ que goza de una relativa autono-
riia para generar formas de pensar y hacer

propias y, como consecuencia, productos
especificos en relacién con la ensefianza ¥
el aprendizaje, entre los cuales se hallarfan
las disciplinas escolares, los modos de or-
ganizar el espacio, el tiempo y la comunica-
cign en el aula, los examenes y las formas
de acreditacion.

—Y cémo, por ltimo, 1a sociedad ha va-
lorado —ha otorgado un valor social- los
modos de hacer y pensar propios de la cul-
tura escolar, y los ha adoptado en otros
contextos formativos independientes del
sistema educativo formal

Limites y peligros
de las expresiones cultura escolar
y gramatica de la escuela

Fl recurso a Jas expresiones de cultura
escolar o gramética de la escuela, tal y co-
mo han sido expuestas, no estd exento de li-
mites y peligros. Como advirtié Robert L.
Hampel en el debate ofrecido por Ja revista
History of Educaiion Quarterly sobre la obra
de David Tyack y Larry Cuban (1995) en la
que acufiaba la expresion granmar of schoo-
ling, los cambios en educacién son dificiles
de “ver o cuantificar, especialmente si el
historiador sélo examina las regularidades
institucionales y el discurso politico”
(AAVV., 1996; p. 476). En efecto, fijarse 86~
lo, o de un modo casi exclusivo, en las con-
tinuidades y persistencias puede hacer que
dejemos a un lado los cambios. Incluso los
cambios originados por Jas reformas educa-
tivas en la cultura escolar o la interaccion y
componendas que siempre se producen en-
tre ambas. Nos falta una teoria, una expli-
cacion historica, del cambio y de la innova-
cién en educacién, de las discontinuidades,
que se integre en el anglisis de las continui-
dades y persistencias. Es imposible disociar
ambos aspectos. Entre otras razones, por-
gue aungue no pueda ordenarse el cambio
Zsta serfa una de las lecciones que nos en-
sefiarfa el analisis de la interaccién entre las
culturas escolares y las reformas educati-
vas-, éste tampoco puede detenerse.

En sintesis, las expresiones o conceptos
de cultura escolar y gramatica de la escuela
nos incapacitan, si no se combinan con un
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enfoque atento asimismo a los cambios y a
la tipologia de los mismos, para captar:

Otros aspectos que también condicio-
nan el relativo éxito o fracaso de dichas re-
formas —contextos social y politico, apoyos
o resistencias, contradicciones internas, fi-
nanciacion, etc.

Los efectos e influencia de las reformas
en la cultura escolar y viceversa.

Y los cambios a largo y medio plazo en

la misma cultura escolar, porque, todo hay-

que decirlo, las culturas escolares también
cambian; no son eternas. Constifuyen una
combinacién —entre otras muchas posibles-
de tradicién y cambio.

Ademas, la expresién cultura escolar ~o
la de gramética de la escuela— sugiere una
construccién o estructura tnica. ;Puede ha-
blarse de una sola cultura o gramatica de la
escuela? ;No serfa mas esclarecedor hablar
de culturas o gramdticas de la escuela?

}Cultura escolar o culturas
escolares?

Puede ser que exista una Unica cultura
escolar, referible a todas las instituciones
educativas de un determinado lugar y pe-
riodo, y que, incluso, logrdramos aislar sus
caracterfsticas y elementos bésicos. Sin em-
bargo, desde una perspectiva historica pa-
rece mas fructifero e interesante hablar, en
plural, de culturas escolares.

Comeo decia un maestro espafiol (Do-
minguez Martin, 1935; p. 326), y a mi me
gusta repetir, “cada escuela es un caso”.
Cada establecimiento docente tiene, mds o
menos acentuada, su propia cultura, unas
caracteristicas peculiares. No hay dos es-
cuelas, colegios, institutos de ensefianza Se-
cundaria, universidades o facultades exac-
tamente iguales, aunque puedan estable-
cerse similitudes entre ellas. Las diferencias
crecen cuando comparamos las culturas de
instituciones que pertenecen a distintos ni-
veles educativos. Al igual que cada centro
docente tiene su propia cultura, también
existen rasgos culturales —es decir, estables
y persistentes— que caracterizan y distin-
guen, por ejemple, los centros de ensefian-
za Primaria de los de Secundaria y, al mis-

mo tiempo, la cultura —mentalidad, practi-
cas, etc.— de los maestros de Primaria de la
cultura ~mentalidad, précticas, etc.— de los
profesores de Secundaria. Unas diferencias
que en relaci6n con los centros docentes se
aprecian tanto en su estructura académica
y disciplinar como en su organizacién in-
terna, en la forma de llevar las clases, y en
las relaciones entre los profesores y entre
éstos y los alumnos o padres. Ello explica,
en buena parte, los problemas que se plan-
tean a los alumnos en el transito de la ense-
flanza Primaria a la Secundaria, y los con-
flictos que surgen cuando se integran en un
mismo establecimiento profesores de unoy
otro nivel educativo.

Con independencia de ello podemos
también hablar, dentro de las instituciones
docentes, de la cultura de los profesores, de
la cultura de los alumnos, de la cultura de
las farnilias o padres y de la cultura del per-
sonal de administracién y servicios con sus
correspondientes expectativas, intereses,
mentalidad y modos de proceder. Cuando
Tyack y Cuban hablan, por ejemplo, de gra-
matica de la escuela, se refieren mas a la
gramética de los profesores que a la gramd-
tica de los alumnos, como el mismo Cuban
ha reconocido (AA.VV., 1996, p. 496). Con-
funden, pues, una parte -los profesores—
con el todo -la escuela—, sin duda porque el
propésito bdsico de su libro, Tinkering to-
ward Utopia, es el de mostrar la superficiali-
dad de las reformas emprendidas en Esta-
dos Unidos en los tiltimos cien afios y ¢omo
éstas han sido (re)adaptadas y transforma-
das por los profesores desde su propia cul-
tura v desde la escuela.

Incluso, en el &mbito de la cultura de los
profesores, pueden distinguirse subcultu-
ras referidas en unos casos, como se ha di-
cho, a los niveles educativos en los que de-
sempenian su tarea, en otros a su categoria
académica y, en otros, a su especializacion
o materia. En palabras de Ivor Goodson
(2000, p. 141} “las subculturas de las asig-
naturas” muestran una “variedad de «tra-
diciones»”. Unas “tradiciones”, afiade, que
“inician al profesor en visiones muy dife-
rentes” sobre las “jerarquias” existentes en-
tre ellas, sus contenidos, el “papel del pro-
fesor” y su “orientacién pedagdgica”. Que
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constituyen, en suma, un elemento funda-
mental en su formacién, en su integracion
en una comunidad disciplinar determina-
da, con su codigo correspondiente (Cuesta,
1997; p. 20}, y en su concepcion de la ense-
fianza y del mundo escolar. Un mundo que
ven desde y a través de su disciplina.

Hay, pues, culturas especificas de cada
centro docente, de cada nivel educativo y
de cada uno de los grupos de actores que
intervienen en la vida cotidiana de las insti-
tuciones de ensefianza, ast como subcultu-
ras mas especificas. Pero, dichas institucio-
nes no operan en el vacio. Actian dentro
de un marco legal y de una politica deter-
minada que tiene su propia cultura. Una
cultura gestionada por reformadores, ges-
{ores y supervisores con su propia y especi-
fica cultura de la escuela ~concepeion o for-
ma de verla—, y en interaccion con una cien-
cia o ciencias de la educacion -pedagogia,
psicopedagogia ¥ sociologia de la educa-
cion fundamentalmente— que influye en las
reformas educativas, que condiciona la cul-
tura escolar y cuyos protagonistas ~peda-
gogos, psicologos, socidlogos— se erigen en
detentadores del saber experto y cientifico
en el &mbito educativo, Esta doble interac-
cion, y enfrentamiento, de la cultura de los
profesores y maestros con la cultura de los
reformadores y gestores y la de los exper-
tos o cientificos de la educacién —siempre
tentados, cuando las circunstancias politi-
cas lo permiten, a convertirse en reforma-
dores— es la que explica, en buena parte, el
fracaso de las reformas educativas. De ahi
que nos detengamos en dicha confronta-
cién o enfrentamiento.

Reformadores y gestores
frente a profesores y maestros:
la cultura politica de la escuela

La posicién y puntos de vista diferentes
de reformadores y profesores determina el
relativo fracaso de las reformas educativas
hasta el punio de hacerlo, en cierto modo,
inevitable. Los profesores, supuestos agen-
tes del cambio —también supuesto— son un
problema para los reformadores, gestores €
inspectores responsables, desde la admi-

nistracién educativa, de que las reformas
se apliquen: son “el problema”. Incluso
cuando, como es habitual, dichos reforma-
dores, gestores o inspectores han sido an-
tes profesores o maestros. Un cambio de
posicién implica siempre un cambio de
perspectiva, una nueva mentalidad y una
también nueva identidad profesional. Las
diferencias fundamentales entre ambas
culturas ~pues de eso se trafa, de dos cul-
turas diferentes— podrian sintetizarse del
siguiente modo:

A) En cuanto a los reformadores (Vifiao,
1996; pp. 24-25):

_ Una clara e irresistible tendencia a la
uniformidad, el centralismo —en relacidn
con la posicién que se ocupa—, la normaliza-
cién y el formalismo burocréaticos.

—"Una concepcién mecanicista de los di-
rectores y profesores de los centros docen-
tes en cuanto 6rganos o elementos que no
tienen mas que leer y ejecutar 0 llevar a la
préctica lo que se les ordena, propone ¢ su-
glere.

_ Una repetida e insistente preferencia
por las macrorreformas o reformas estruc-
turales de aplicacion temporalmente pro-
gramada y no flexible y, en todo caso, por
las reformas sin més adjetivos.

~ Una explicable preferencia o atencién
por las actividades administrativas de los
profesores —los documentos que justifican,
dan cuenta o conlleva la tarea docente-
frente a las estrictamente educativas o, si se
prefiere, por el reflejo documental de di-
chas tareas y, en consecuencia, por su ade-
cuacién formal a las prescripciones u orien-
taciones establecidas.

- Un presentismo ahistorico para el que
las tradiciones y practicas de la cultura es-
colar o bien no existen —o sea, no S0N tend-
das en cuenta—, o bien se considera que
pueden ser eliminadas o sustituidas por las
gue se ordenan o proponen sin problema
alguno y en un corto espacio de tiempo.

_ Una tendencia a buscar en fuentes
académicas y profesionales (revistas, libros,
cursos, conferencias), externas a las institu-
ciones escolares, la informacién relativa
tanto a su actividad reformadora y gestora
como a la organizacion y funcionamiento
de los centros docentes y los procesos de
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ensefianza y aprendizaje en el aula (Weiss,
1995; pp. 583-584).

Una concepcién monocrénica o técnico-
racional de la distribucién y usos del tiem-
po escolar visto como una secuencia lineal,
impersonal y programada, escasamente
censible al contexto, en la que sdlo se hace
una cosa cada vez (Hargreaves, 1996; pp.
126-132). Esta concepcién se combina, en el
caso de los responsables politicos y refor-
madores con un mandato temporal, con
una vision alicorta de los problemas educa-
tivos y la necesidad de obtener, en su ges-
tién, resultados visibles a corto plazo y po-
liticamente rentables.

B) En cuanto a los profesores su tarea se
caracteriza por (Hargreaves, 1996; pp. 127-
132; Vifiao, 1996; pp. 26-28):

— La presi6n opresiva, exigente, de 1o
inmediato, de las contingencias cotidianas
y vicisitudes ocasionales. De unas exigen-
cias que coinciden en el tiempo, que son
impredecibles y que surgen o s€ plantean
sobre 1a marcha en funcién de los requeri-
mientos, condicicnes y necesidades parti-
culares de cada contexto y momento.

- La presion y exigencias generadas por
la necesidad —como deseo o ideal- de aten-
der al establecimiento de una atencion y re-
laciones personales con todos los alumnos.

~ La presion y obligaciones derivadas
de las responsabilidades que le vienen fija-
das, en plazos temporalmente prescritos,
desde el exterior —por ejemplo, en relacién
con el cumplimiento de unos objetivos cu-
rriculares o la ensefianza de unos progra-
mas determinados. Una presién y unas
obligaciones intensificadas, en el caso de
las reformas organizativas y curriculares,
por los cambios, incertidumbres y exigen-
cias adicionales que llevan consigo.

— La predisposicién a obtener informa-
cién, en relacién con su actividad docente,
no del mundo académico y profesional (hi-
bros, revistas, congresos, conferencias, etc.)
sino de la experiencia de los profesores y
maestros de su centro docente o de otros si-
milares, es decir, de fuentes internas a las
instituciones escolares y procedentes del
grupo de iguales. Y, en correspondencia, la
desconfianza hacia las ideas y prescripcio-
nes que proceden de quienes no estdn, co-

mo ellos, “en el tajo”, o sea, en el aula y en
una aula de caracteristicas similares a la su-
ya (Weiss, 1995, p. 583-584). Tales ideas o
sugerencias —no digamos cuando se trata
de mandatos—, realizadas por reformado-
res, gestores, inspectores o profesores uni-
versitarios expertos en temas educativos,
son vistas como irreales, impracticables y,
en ocasiones, cuando van revestidas de una
nueva jerga psicopedagdgica, de ininteligi-
bles, y en consecuencia rechazadas.

— Una concepeidn policrénica del tiem-
po escolar sensible al contexto y a las per-
sonas, en la que los ritmos del cambio tien-
den a ralentizarse en comparacién con las
previsiones y calendarios irreales estableci-
dos por los reformadores (Hargreaves,
1996, pp. 126-132). Asimismo, conforme se
avanza en la carrera académica, los profe-
sores y maestros acumulan una experiencia
o saber histérico sobre las distintas refor-
mas y su quehacer profesional que contras-
ta con la perspectiva temporalmente limita-
da, en cuanto al pasado y al futuro, de los
responsables politicos de las reformas edu-
cativas.

En sintesis, y en palabras de Carol H.
Weiss (1995):

“sdministradores y macstros difieren considerable-
mente, en niestro eshudio, en sus prioridades y preocupa-
ciones. La witad de los directores abognban por una mayor
reforna eni lns escuelas. Sus cregncias en In responsabili-
dad de T educacidn y de los edicadores, su nformacion
sobre los problewnas acluales en la escueln y la viabilidnd
de miodos alteriativos de accion, y su propio inferés en
darse o conacer conto administiadares efectivos y progresi-
vos hacia de elios paladines del cambio”,

(pp. 584-585).

Por el contrario, “el interés propio de
los maestros {intereses), creencias {ideolo-
gias) y saber (informacién) les empuja més
a defender el statu quo que a abogar por la
reforma de la escuela” (Welss, 1995; p. 585)
en especial si se trata de reformas a gran
escala. La causa de ello, afiade Weiss {1995;
p. 586), es el peso, reconocido por los mis-
mos maestros, de “las viejas maneras de
trabajar”, de las “reglas basicas solidifica-
das en la escuela a lo largo de los aflos”, ¢s
decir, de la cultura escolar o gramética de
la escuela.

.
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Existe ademaés, como se dijo, una cultura
politica ¥ administrativa de la escuela, que
condiciona las culturas escolares y que se ex-
ptesa y define en un determinado ordena-
miento normativo. Asi por ejemplo un breve
repaso, muy sintetizado, de las politicas edu-
cativas aplicadas en Espafa en los dltimos
dos decenios mostrarfa el paso -y superposi-
cion- desde la cultura de la colegialidad y la
participacién (Ley Orgénica del Derecho a la
Educacion de 1985) a la de la calidad, la au-
tonomia curricular de los centros, la celabo-
racién profesoral y la evaluacién (Ley de Or-
denacién General del Sistema Bducativo de
1990), para terminar, tras el cambio politico
de 1996, en la cultura del neoliberalismo del
mercado v la privatizacién. Los efectos de ta-
les politicas de reforma desde arriba son la
artificialidad vy el formalismo cuando no su
instrumentacién como ideologias que ocul-
tan intereses corporativos, econoémicos O es-
trategias en la lucha por el poder social y po-
litico, De ahi que se haya hablado, y no sdlo
en el caso espanol, de colegialidad artificial,
colaboracién fingida, autonomia enganosa,
formalista o estéril o de evaluacion fecnocré-
tica e impuesta. O que se haya advertido,
una y otra vez, el contraste entre los cambios
de hecho, por lo general lentos e impercepti-
bles, cuando no superficiales, y, como ya se
dijo, el impaciente y ruidoso clamor de los
reformadores con sus intentos de “reinven-
tar” la escuela y su creencia de que la via
més adecuada para llevar a cabo dicha “rein~
vencion” es el Boletin Oficial del Estado, las
circulares y la elaboracién, en los plazos fija-
dos, de toda una serie de documentos admi-
istrativos —realidad virtual— cuya existencia
da fe, por la fuerza de lo escrito, de la virtua-
lidad real de tales intentos. Una existencia
que deviene de este modo, a la vez, un re-
quisito burocrético y, paradéjicamente, el
objetivo principal de la reforma. Aquel que
desplaza, caso de existir, al original o primi-
genio.

Tales reformas afectan, sin duda, ala
cultura escolar. Producen efectos queridos,
buscados y previsibles. Por ejemplo, la
constitucion de drganos colegiados de par-
ticipacién, la elaboracion de proyectos cu-
rriculares de centro y programaciones de
aula, la intreduccién de la evaluacién de

los profesores y centros, la asignacién de
recursos en funcién de los resultados o la
concepcibn del director como un “mana-
ger” al que se enjuicia en funcion del “éxi-
fo” en competencia con otros directores,
por referirnos a algunas de las medidas y
aspectos concretos que son O pueden ser
consecuencia de las tres politicas antes in-
dicadas. Pero, tambien producen actitudes
y movimientos de rechazo, inhibicién,
adaptacion y conformismo formalista,
cuando no cinismo, asi como otros efectos,
como se dijo, no queridos o previstos. Y
ello es asi, enfre otras causas, por el caracter
contextual, circunstancial v a veces impre-
visible de la tarea educativa, del dia a dia
escolar, asf como por la complejidad de los
sistemas educativos y la consiguiente im-
posibilidad de tener en cuenta todos los
factores o elementos que pueden entrar en
juego. Las macrorreformas estructurales y
curriculares generadas desde el ambito po-
litico-administrativo modifican, pues, la
cultura escolar. Pero, no suelen tener en
cuenta y en general se oponen —por sus ca
racteristicas y naturaleza omnicomprensi-
va— a esta ultima, asi como, de un modo
particular, a la cultura académico-profeso-
ral, al conjunto de creencias, mentalidades
y practicas de interaccion y trabajo adquiri-
das sobre la marcha, arraigadas y transmiti-
das, no sin modificaciones, de una genera-
cién a otra, con las que los profesores hacen
frente tanto a su tarea cotidiana en el aulay
fuera de ella como a las prescripciones y
orientaciones administrativas. De ahi los
retrasos que experimenta Ja aplicacion de
las reformas, la devaluacién de sus objeti-
vos iniciales, su sustitucion por procedi-
mientos burocritico-formales y, en tliimo
término, el mds que relativo fracaso de to-
das ellas, en especial cuando han sido pro-
movidas y aplicadas por detentadores del
saber experto y cientifico de la educacién.

Cientificos y expertos
frente a profesores y maestros

Uno de los rasgos caracteristicos de la
reformas educativas emprendidas en los
dos Gltimos decenios es la alianza, o inclu-
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so identidad personal, entre los reformado-
res y gestores de las reformas y los conside-
rados expertos en cuestiones educativas
por dedicar su vida profesional, desde el
ambito universitario, a las ciencias de la
educacién, es decir, al estudio cientifico de
Ia educacién. El cada vez mayor niimero de
grupos de expertos en educacién o especia-
listas universitarios constituidos en comu-
nidades cientificas en torno a un campo
propio —evaluacion, organizacién escolar,
curriculum, didactica, gestién, etc.— (No-
voa, 1998; p. 423), y el papel desempefiado
por los mismos en la elaboracién de los dis-
cursos o jergas que legitiman las reformas
educativas, as{ como en su preparacién,
confeccién y aplicacién, han reforzado el
proceso iniciado en el siglo XIX y configu-
rado en el siglo XX de disociacién entre el
saber tedrico-cientifico de la educacion y el
saber préctico de los ensefiantes. Una diso-
ciacién que ha supuesto la exclusién de di-
cho saber prictico, de base empirica, como
espacio de produccién del saber pedagogi-
co (Escolano, 1999 y 2000; N6voa, 1998).

La puesta en relacién de la historia de
las ciencias de la educacién y de la historia
de la profesionalizacién de los ensefiantes,
de la profesién docente, muestra, como ha
sefialado Anténio Novoa (1998, p. 406), que
la consclidacién, afirmacién y reconoci-
miento social, politico y académico del sa-
ber cientifico sobre la educacién ha tenido
lugar hasta ahora, con excepciones momen-
tdneas, a costa de la desvalorizacion de la
profesién docente y de Ia deslegitimacion
de los ensefiantes como productores ¢ ge-
neradores de conocimiento pedagégico a
parlir de su experiencia y reflexién sobre la
préctica de su tarea. En este proceso de di-
sociacién entre teorfa y préctica, entre saber
tedrico y saber empirico, ambos pierden. El
primero porque, a los ojos de los ensefian-
tes, se reduce a especulaciones revestidas
de una jerga que poco o nada tienen que
ver con la préctica. El segundo, porque ca-
rece de un apoyo conceptual y teérico que
proporcione un estatuto cientifico —salvo el
puramente disciplinar—a su tarea.

A su vez, la alianza, antes referida, en-
tre “expertos” o “cientificos” y “reforma-
dores”, bien por la conversién temporal de

los primeros en promotores activos y pro-
pagandistas de una reforma determinada,
bien por su incorporacién o identificacion
mental con quienes desde la administra-
cién educativa —gestores, inspectores, di-
rectores— ¢ desde la formacién de profeso-
res —profesores de escuelas normales, res-
ponsables de centros de profesores-— se en-
cargan de su aplicaciéon o devienen instru-
mentos de transmisién del saber experto a
quienes, desde la accién, deben llevarlo a
la préactica, debe tenerse en cuenta cuando,
acertadamente, como ha hecho Agustin Es-
colano {2000), se distinguen tres “culturas
de la escuela” ~una expresion que, al pare-
cer, estima mds adecuada que la de cultura
escolar— a) la cultura del “conocimiento
experto” o cultura “cientifica” de la educa-
cién, generada en el mundo académico
universitario; b} la cultura “politico-insti-
tucional”, asociada al discurso o lenguaje
normativo, producida en los entornes ad-
ministratives y burocraticos; y ¢) la cultura
“empirico-practica”, elaborada por los en-
sefiantes en el ejercicio de su profesion,
que conslituye la “memoria corporativa de
los docentes”.

Esta triple distincién resulta extremada-
mente (til, siempre y cuando no se olviden
las alianzas temporales que suelen estable-
cerse entre la cultura de los expertos y la de
los reformadores y gestores. Permite, pri-
mero, identificar la cultura elaborada por
los ensefiantes con la cultura escolar o aca-
démica en sentido estricto, y explica, en
parte, el rechazo cada vez mayor de los en-
sefiantes —al menos en Espaiia y, sobre to-
do, entre los profesores de ensefianza Se-
cundaria— a-la reformas de 1970 y 1990, en
especial a esta ltima, y al mismo tiempo,
en clara identificacidn con ellas, al discurso
pedagdgico de los expertos y reformadores,
pedagogos llamados “de despacho”, y, en
definitiva, a la pedagogia y psicopedago-
gla, las pseudociencias responsables, a sus
ojos, de todos sus males.

Como muestra de esta especie de “mo-
tin” o “revuelta de los profesores” contra la
pedagogia o, més bien, los pedagogos, y
identificacién entre pedagogos y reforma-
dores o gestores citaré sélo algunos parra-
fos de dos libros de reciente y amplia difu-

.
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sién en Espafia por, como a veces s€ dice,
haber dado a la letra impresa, en forma de
libro, lo que a diario se oye en tono colo-
quial en las salas de profesores de los cen-
tros docentes:

“Todn ln accién de la pedagogia bn sirgido y se ha
dlimentade de 1w suelo cuya contpasicion ha side Y es na-
da mds que la sospecha sobre cf docetile,... de sospecha @
senieitcia no hay iti un pase de dislancia, y tedo lo deitds
s i desencadenado a partir de esta sentencia {...). [Los
profesores han sujfrido] la incautacion de s dereche a deci-
diy responsable y profesionalneitte sobre los contenidos ¥
los procedimientos de st efercicio profesionat, y sc ha si-
windo a ello la obligacidn de rendir cuentas de tedos y cadn
wito de sus acios por escrito y oralnente, a grandcs rasgos
y al porincitor s inconcebiblemente detaliado, ante wnas
"stancias administrativas’ que o so sino tribunales
con capacidad pata aparter de la profesidn a unas trabaja-
dores exclusivamente sobre o base de la discrepancia de
opinidn ..idesde ellas] se requieren de todos les docentes
antalmente y 0 veces cobi UIA periodicidad mener al aite
una demencial cantidad de documentos escritos, en fos
catales los profesores deben relacionar, enumerar, [istar, se-
cueniciar y explicnr cade accion levadn a cabo durante co-
de dia de su presencia en el anla; y naturalmentte esas ex-
plicaciones y enumeracioues Y secuentciaciones deben ajus-
larse a To solicitado por esns mismas instancias adminis-
trativas (pedagdgicas) que davdit en consccHencin sit apro-
bado o su stispenso @l profesional puesio en cuestion (..}

(..} I idoneidad de wn docente se decidird en funcion
de su habilidad pare presentar cow Ins fBrondas verbales
correctas lo que ha hecho en el aula, y como o a heclio, y
por qiié fo ha hecho, i que consecuencias tiene (...)

Este astitto de las implicaciones morales de toda ac-

cig escolar y su agofadora expresion al por wmenor, consti-
tuyie la iltima cota def campo de batalla en ef que la ense-
fianza ha perdide todas Ins guertas frente @ fa pedugogin”

(Rodriguez Tapia, 1999; pp. 39-40'y 44-45),

“Si alguien ha participado activamente
en sembrat el desconcierto en las nuevas
generaciones de padres y en el sistema edu-
cativo actual acerca de cémo actuar con los
chicos en casa y en la escuela, estos han si-
do los pedagogos. Nos referimos a la peda-
gogia oficial, desde luego. Los que nos li-
cenciamos en Pedagogfa en los afios setenta
y ochenta padecimos a fondo la creacién de
la trama. A lo largo de nuestros estudios
asistimos a dos tipos de disciplinas: las mis-
ticas y las estadisticas..... Por encima de
[sus] desavenencias académicas, ambas
tendencias si tenfan algo en comun: un ob-
jetivo, un fin ultimo, una misién; demostrar
al mundo que la pedagogia era una clencia

y el pedagogo su profeta” (Ruiz Paz, 1999;
pp- 13-14).

Con tal fin, afiade esta maestra, los pe-
dagogos disefiaron una estrategia consis-
tente, primero, en “dar” a la pedagogia,
“una patina de cientificidad” integrandola
en el conjunto de las “Ciencias Humanas”.
Después, en “crear sobre los temas educati-
vos un lenguaje criptico como para dar a
entender que cxiste una compleja materia
por conocet, que su comprensién no esta al
alcance de cualquiera, y que mas vale no
adentrarse en ella si no se hace de la mano
de un especialista”. Seguidamente, “gl plan
pasa por acceder a los medios de comuni-
cacion”. Fl paso siguiente consiste en con-
vencer a los padres de que carecen de la
formacién necesaria para educar a sus hi-
jos. Con ello el pedagogo se hace “impres-
cindible para toda la familia”. La estrategia
continta con el asalto a las instituciones
educativas:

Tt los padres, el siguiente grupoa colapsar es el de
tos e tios. Ese estipendo universo de innestros solfda-
mente preparados y que ofreceit a fos muchachos una cul-
tira generl valiosa, i que saben Fisicn, Quimica, Mate-
widticas, Lengua, Geograffa ¢ Historia, s¢ convierte en i
gripo de practiconcs despreciables segiin el criterio de fos
pedagogos. Esios guie desconccen todo sobre culquiera de
esas tnaleries, dicen poder colocarse por encinta de ellns
para planificar sus objetivos 0 disefiar su diddetica, contro-
lar el feed-back en lns situaciones de enseffanza-nprendizi-
je, o disertar sobre In importancia de Ia edueacidn frente
In mera instruccio, JCémo pueden ofrecer criterios pura
ol sistema de ensefianza quienes desconocer la maleria a
transmitir (...).

(..} fos pedagogos s condncen cormo si fireran tos ad-
judicatarios del monopelio de la reflexitu sobre la eise-
anza. ..., tl morapolio no existe Htds que er su imagina-
cion (.}

Lo pretendida ‘clevacidn’ del profesional de Ia pedago-
it o ¢s ot cosa Gue s desconesion conipleta de o reall-
dad..., ln pedagogin hu perdide de vistn cudl es el objeto de
0 ensefiaiza, de las istituciones educativas, y los linlles
de In educacion”.

{Ruiz Paz, 1999; pp. 15-20.

Estos parrafos, que no precisan comen-
tario alguno, y otros similares que podrian
entresacarse de la prensa profesional del
profesorado en Espaia, confirman que:

Cuanto mdas se configura el saber peda-
gégico-cientifica como un campo de cono-
cimiento independiente, desconectado dela
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préctica docente y sujeto o articulado en
funcién de sus exclusivas demandas y de
los intereses de quienes lo componen, tanto
mds dicho saber experimenta el rechazo de
los ensefantes.

Cuanto més estrecha sea la relacién e
identificacién entre los detentadores del sa-
ber experto y los procesos de preparacién,
elaboracién y aplicacién de las reformas
educativas, tante mayor serd, asimismo, el
rechazo de los ensefiantes tanto hacia [a Pe-
dagogia v Psicopedagogia como hacia las
reformas asi disefiadas o gestionadas.

En lo que a Esparia se refiere —aunque
estoy convencido de que no seré dificil ha-
Har ejemplos semejantes en otros pafses—, la
reforma educativa de 1990, preparada, lan-
zada y gestionada por psicélogos y pedago-
gos —con la oposicidn y critica de otros psi-
cdlogos y pedagogos—, y profesores o maes-
tros adeptos o ganados por el discurso y los
objetivos de la misma, integrados por lo ge-
neral en la administracidon o inspecciéon
educativa ¢ en los centros de formacion de
profesores —~despectivamente llamados por
sus colegas “desertores de la tiza”—, ha sido
el detonante de una “revuelta de los profe-
sores”, cada vez mas ruidesa y extendida,
con el apoyo politico de los contrarrefor-
mistas en el poder desde 1996, que culmina
el divorcio histérico, iniciado en el siglo
XIX, entre la clencia de la educacion y los
maestros y profesores. Un proceso que ha
conocido altibajos, que tiene sus excepcio-
nes —por ejemplo en la Fspaiia de los afios
20 y 30 del siglo XX—, que sélo en los nlti-
mos afios viene preocupando a los historia-
dores de la educacién, y que, al menos en
parte, explica el relativo fracaso de las refor-
mas educativas.

(Fracasan las reformas educativas?
iTiene ello algo que ver con la
cultura escolar y la cuestién del
cambio en educacién?

El recurso a las nociones de cultura es-
colar, gramatica de la escuela o cualesquie-
ta similares puede ser util para explicar el

telativo fracaso de las reformas educativas

y los procesos de (re)adaptacion de las mis-
mas efectuados por los profesores a partir
de su propia cultura académica, o para
analizar, desde esta perspectiva, su relativa
autonomia, su capacidad para generar sus
propias creaciones o productos ~las disci-
plinas escolares, los modos de organizar la
ensefianza, de llevar la clase o de evaluar,
etc—, o la asuncién por la sociedad de estos
modos escolares y su transferencia a otros
contextos educativos ajenos al sistema edu-
cativo formal. Sin embargo, al centrar su
atencioén en las continuidades y regularida-
des que persisten en el tiempo sin ponerse
en entredicho, puede, si no se completa con
un andlisis del cambic en las institucicnes
educativas, dar una impresién excesiva-
mente estable e inmutable de las mismas,
Las instituciones educativas cambian. La
misma cultura escolar es algo vivo y cam-
biante, posee su propia dindmica interna.
En otro caso serfa incapaz de generar pro-
ductos propios o de transformar, adaptan-
dolas a sus requerimientos y fagocitando-
las, las sucesivas reformas educativas. Por
ello es posible hablar, frente a las reformas
sin cambios, de los cambios sin reformas.

Parece, pues, necesaria una perspectiva
histérica del cambio que complete la pers-
pectiva, también histérica, que la nocién de
cultura escolar aporta. Un analisis que cen-
tre su atencién y distinga:

Los cambios o procesos de larga duracion
—alfabetizacidn, escolarizacion, feminizacién
docente— que han tenido lugar a lo largo de
los siglos XIX y XX y que todavia permane-
cen inacabados al entrar en el siglo XXL

Aquellos otros cambios de duracién
media —un siglo, medio siglo-, pero no me-
nos importantes. Por ejemplo, el transito
desde el bachillerato o segunda ensefianza
de élite a la educacién Secundaria para to-
dos o la implantacién, en la ensefianza Pri-
maria, del modele organizativo de la es-
cuela graduada.

Aquellos cambios introducidos por de-
terminadas reformas educativas, tales como,
por referirme al caso espaiiol, la creacién de
organos colegiados de participacion de los
profesores, padres y alumnos en la gestién y
direccién de los centros docentes —los conse-
jos escolares-, o la introduccién de un nuevo
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modelo de direccién escolar colegiada y par-
ticipativa —al menos legal y teéricamente—,
aspectos ambos establecidos por la Ley Or-
ganica del Derecho a la Educacién de 1985, ¢
incorporados, con 5us (re)adaptaciones y
transformaciones correspondientes, a la cul-
tura escolar de los centros docentes. Y, en el
caso de la direccion escolar, hasta tal punto,
que cualquier intento de introducir el mode-
1o francés o el anglosajon de direccidn profe-
sional, sustrayendo a los profesores 0 padtes
1a posibilidad de intervenir, de modo decisi-
vo, en su designacién, seria rechazada de in-
mediato por éstos.

Aquellos cambios —también llamados in-
novaciones— generados a partir de las nece-
sidades, cuestiones o problemas surgidos en
la practica de la ensefianza, y elaborados a
partir de la misma, que son el resultado de
la iniciativa individual o de determinadas
instituciones educativas o pequerios grupos
de profesores y maestros. Unos cambios
adoptados ~y en su difusién (re)adaptados
y transformados— por otros profesores y
maestros individualmente o en grupo hasta
incluso generalizarse en ocasiones con el
apoyo de los poderes publicos, de corpora-
ciones y asociaciones privadas o de deter-
minados movimientos pedagdgicos de am-
bito internacional. Tal seria el caso, por
ejemplo, de la ensefianza mutug, las infant
schools, los jardines de la infancia de Froe-
bel, el métoda Montessori, los centros de in-
terés de Decroly, las técnicas Tireinet o las
ideas y principios de la Escuela Nueva.

El concepto de cultura escolar, o el de
gramdtica de la escuela, puede ser atil,
pues, para entender como el enfrentamiento
entre culturas diferentes -la de los reforma-
dores y gestores, la de los expertos 0 cienti-
ficos de la educacién y la de los profesores y
maestros—, con sus diferentes protagonistas
_salvo cuando, como sucede cada vez mas
habitualmente, algunos expertos se convies-
ten en reformadores o gestores—, intereses,
necesidades, y perspectiva, lleva consigo el
fracaso relativo de las reformas educativas
y su reformulacién, transformacién y
(reYadaptacién desde los supuestos de una
cultura escolar que también posee su propia
dinamica interna de cambio y sus propios
conflictos y contradicciones.

Esta explicacion, en todo caso, no puede
ser, como todas las explicaciones historicas,
de indole monocausal, Como ya se ha di-
cho, el historiador, para dar cuenta del fra-
caso —y del éxito- de dichas reformas debe
atender a sus contradicciones internas, a las
constricciones del contexto social y politico
-a lo que es posible hacer con la utopia—, a
los apoyos, resistencias y obstdculos encon-
trados, a los cambios politicos y sociales
que tienen lugar durante su aplicacién, al
juego de intereses ¥ modificaciones en las
jerarquias y relaciones de poder estableci-
das en el sistema educativo, a su financia-
cién, ¥, cOmMo no, a las caracteristicas de la
cultura de los reformadores y gestores. No
sea que la explicacion de dicho fracaso se
encuentre no ya en la cultura escolar, sino
en aquella en la que se insertan las mismas
reformas. Aquella cultura institucional
construida por los propios reformadores y
gestores en funcion de sus necesidades,
perspectivas ¢ intereses.

Culturas escolares, reformas
¢ innovaciones

La innovacién educativa, como el cam-
bio en la escuela, constifuye una “aventu-
ra” (Carbonell, 2000). En cuanto tal “aven-
tura” parece que en principio no casa o se
opone a la idea o a la misma existencia de
una cultura escolar, de un conjunto de tra-
diciones y précticas con una cierta continui-
dad o permanencia a lo largo del tiempo.
La oposicién es mis semdntica que real. En
primer lugar, la innovacién ha de situarse
frente a dicha cultura o culturas. Descono-
cer su existencia seria un error. No anali-
zarlas serfa afiadir un error a otro error.
Ademds, ha de apoyarse en dicha cultura o
en algunos aspectos de ella. No se innova
en abstracto, a partir de cero ni sobre el pa-
pel, sino en un contexto y circunstancias
determinadas. Y hay que tener muy claro
que es lo que puede favorecer o dificultar la
innovacion. Por tltimo, la innovacién y el
cambio crean su propia cultura, sus conti-
nuidades, persistencias y tradiciones. De
ahi, por ejemplo, que los movimientos de
renovacién pedagdgica surgidos en Espafia

A0 -




TeMA DEL ANC El significado y los Hmltes de la innovacién educativa

en las décadas de los 60 y 70 tuvieran mds
consistencia y se originaran en aquellas re-
giones en las que, tras la guerra civil, per-
durara la memoria histdrica de un peirfodo
de renovacién y cambio, con sus protago-
nistas, anterior a la misma. De ahi, tam-
bién, que muchas de las debilidades de di-
chos movimientos se debieran, en algunos
casos, a la ausencia de una tradicién y prac-
ticas de renovacién en las que apoyarse o
que sirvieran de referencia; o que dichas re-
ferencias —por ejemplo, en el campo de la
did4ctica y organizacién escolar— se busca-
ran desesperadamente en otros paises con
un total desconocimiento de la obra peda-
gbgica y educativa que, combinando teoria
y préctica, habia tenido lugar en Espatia en
los afios 20 y 30,

La innovacién pedagodgica implica cam-
bios —y también continuidades~ en las con-
tenidos, tecnologias y métodos, asi como
en la organizacién escolar y en las estrate-
gias de ensefianza y aprendizaje. Tales
cambios pueden generarse, como se ha di-
cho, por personas individuales o asociacio-
nes y grupos de profesores, pero su difu-
sién precisa siempre de una cierta institu-
cionalizacién en grupos mas o menos am-
plios; es decir, la confrontacién de reflexio-
nes y practicas diversas originadas a partir
de una voluntad innovadora, de un deter-
minado marco conceptual y tedrico y de la
experimentacién prictica del mismo.

Este doble juego e interaccién entre teo-
ria y prictica plantea algunos dilemas. La
innovacién se mueve entre la necesidad de
establecer continuidades y la también nece-
sidad de poner siempre en cuestién tanto la
teoria como la préctica. Para difundirse de-
be alcanzarse cierto grado de estabilidad en
aquellas practicas fundamentadas que de-
ben sustituir a las anteriores. Sin embargo,
la permanente puesta en cuestién de las
mismas puede originar la no consolidacién
de cambio alguno. Este dilema entre conti-
nuidad y cambio no puede resolverse a fa-
vor de ninguno de los des pelos. La conti-
nuidad acaba con la innovacion y el cambio
con su consolidacién. Si es cierto que se ha-
ce camino al andar, también lo es que si el
objetivo es sélo viajar nunca se llegaré a
Itaca alguna, lo cual puede ser muy romén-

tico pero escasamente practico ~y peligro-
so—-en lo que a la educacién se refiere.

Al mismo tiempo, las innovaciones na-
cen con una mayor o menor vocacion de di-
fundirse. Si se innova es, en principio, para
generar cambios que se extiendan si no al
conjunto del sistema educativo, al menos al
mayor niimero posible de aulas y centros
docentes. Sin embargo, la difusidn o aplica-
cién de una innovacién en un contexto dife-
rente de aquél en el que se originé —y por
otros profesores y alumnos— implica siem-
pre su interpretacion y adaptacion. Esta es
una de las pocas “leyes” que pueden obte-
nerse del andlisis histérico de los procesos
de innovacién, cambio y renovacién: toda
difusién supone modificacién por adapta-
cién. Asi sucedié con los jardines de la in-
fancia de Froebel cuando se pretendi6 su ex-
tensi6n a las clases populares en la Alema-
nia de la segunda mitad del siglo XIX (Tay-
lor, 1986), o su establecimiento en otros pai-
ses (Leen-Lundberg, 1982), como habia su-
cedido antes con las ideas y métodos de Pes-
talozzi y como sucederia con el herbartianis-
mo al ser (re)interpretado desde los Iistados
Unidos, o con las ideas y métodos de la Es-
cuela Nueva ~hay tantas Escuelas Nuevas
cuantos intérpretes de la misma-, de De-
croly o de Montessori, por citar algunos de
los ejemplos mas conocidos. Si ya en vida
del o de la promotora de una determinada
innovacién —cuando ésta tiene un origen
marcadamente individual- ha sido imposi-
ble evitar los conflictos, desviaciones y sepa-
raciones producidas dentre de un mismo
movimiento de renovacion —ahi esté el caso
Freinet para atestiguarlo (Colom, 2000)-, su
desaparicion suele llevar aparejada la frag-
mentacién del mismo, los conflictos entre
quienes se presentan como los herederos e
intérpretes auténticos del pensamiento ori-
ginal del innovador en cuestion y, lo'que es
mds importante, la ausencia de un punto de
referencia vélido para asegurar la fidelidad
a dicho pensamiento. Como en su estudio
sobre “la educacién preescolar en el mun-
do” decia Mialaret (1976, pp. 37-38):

“Eti In prictica, ..., cuando se irrvece tal o cual gran
ntétodo de un mode general, no se le aplica ol pie de la le-
tra, sitte que s procura respefar sus pricipios geerales y
actuatizar sus modalidades.

¢
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(...) Toda educadora bien formada debe, por consi-
guiente, hacer una labor personal y, a la vez qie 5¢ refiere
a los grandes nodelos, constituirse ella misma un método
que esté en consonaicia con Ios grandes prisicipios pedn-
gdgicos de ln educacin preescolar y se adaple v ls exigen-
cigs hic et wuitc. Esta reflexidn pedagdgice y esta aplica-
citn de wnn pedagegia personal presiponen gue In educa-
dora aya recibido una formacidn suffeciente para efectiar
esta sinlesis, sintesis que, por lo deinds, no s nunca defi-
nitivq sino que debe ser replantenda constantentente”.

Por otra parte, las relaciones entre refor-
mas e innovaciones no suelen ser muy apa-
cibles. Hay, desde luego, reformas que fa-
vorecen la innovacién —ésta es una de las
razones que pueden justificarlas-, al igual
que otras las dificultan y entorpecen bien
de un modo buscado y planificado, bien de
modo indirecto mediante una determinada
politica de profesorado o una formacién no
innovadora. Hay también reformas que,
pretendiendo la generalizacién de innova-
ciones o movimientos de renovacion pree-
xistentes, lo que hacen es fagocitarlos y
anularlos —como en buena parte sucedié en
la Espaiia de los afios 80. Con independen-
cia de ello, lo que en definitiva condiciona
¢l trabajo del docente son, como se des-
prende de la cita anterior ~y todo profesor
sabe—, las exigencias y necesidades del dia
a dia en cada aula concreta. Es ahi, en esa
necesidad de adaptar y de valerse de unas
u ofras estrategias, donde reside en iltimo
término la creatividad y originalidad de la
accion educativa, Como sucedia en el mun-
do de la “literatura” oral de la antigliedad o
de la Edad Media, lo que definia la creativi-
dad del “aedo” o recitador no era fanto la
historia contada cuanto su adaptacién al
auditorio, su ”performance” (Zumthor,
1989). Es ahi, en el dia dia del aula, donde
nacen y anidan tanto la cultura escolar ¢o-
mo la innovacién educativa.

Por un analisis histérico-comparativo
de los procesos de innovacion

Nos faltan anélisis histérico-comparati-
vos de los procesos de innovacion y de sus
relaciones con las reformas educativas.
Andlisis sobre las condiciones que facilitan
o entorpecen su aparicion, sobre las perso-

nas que las inician o promueven, sobre los
centros, lugares y contextos que constitu-
ven el foco de irradiacién de las mismas, y
sobre sus modos de difusién, estancamien-
to, desvirtuacion o desaparicion. No obs-
tante, siquiera a titulo provisional, parece
que pueden hacerse algunas precisiones.

La primera de ellas es que las innova-
ciones consideradas como tales por los his-
toriadores de la educaci6én se han produci-
do, en su mayoria, en los primerocs niveles
de los sistemas educativos, s decir, en las
ensefianzas Infantil y Primaria. ;Se debe
ello a un enfoque parcial adoptado por los
mismos, a alguna caracteristica peculiar de
dichos niveles educativos, 0 a ambos aspec-
tos? La segunda es que tales innovaciones
parecen haberse originado con més asidui-
dad en instituciones privadas, semipriva-
das o semiptblicas de no gran tamano o,
curiosamente, en aquellas escuelas publicas
unitarias o pequehas graduadas ubicadas
en el 4mbito rural donde los maestros han
podide actuar con mayor independencia en
relacién con otros compafieros o la inspec-
¢ién y la administracién educativa. Cuando
tales procesos de innovacién han tenido lu-
gar en establecimientos puiblicos de mayo-
res dimensiones y en el medio urbano ha
sido, en general, porque se ha recurrido a la
férmula de los centros experimentales, pi-
loto, o de reforma y ensayo, en los que, bajo
fa férmula del patronato o fundacién, ha si-
do posible seleccionar al director y maes-
tros o profesores (por ejemplo, en los gru-
pos escolares del patronato municipal de
Barcelona o escuelas-modelo de Madrid en
los afios 20 v 30 del siglo XX), o bien por-
que, voluntaria o fortuitamente, han colnci-
dido en un determinado establecimiento
docente un cierto y suficiente niimero de
profesores integrados en movimientos o
grupos de renovacion.

En cuanto a las relaciones entre reformas
e innovaciones existen también ejemplos
ilustrativos sobre las posibilidades de las re-
formas a largo plazo emprendidas por un
reducido grupo de profesores innovadores
que encuentra, en un determinado momern-
to, unas condiciones propicias para plantear
y acometer reformas desde y con el apoyo
de los poderes piiblicos preservando, al

-42 -



TEMA DEL ANO El sigaificado y fos lfmites de In innovacién educativa

mismo tiempo, una cierta independencia
como tal grupo, Como he mostrado en un
trabajo reciente, la creacién del Instituto-Es-
cuela de Madrid, en 1918, y, durante la II
Repuiblica, de los de Barcelona (1931), Va-
lencia (1932) y Sevilla {1932) hubiera impli-
cado a la larga, de no mediar la guerra civil,
una total reforma de la segunda enseiianza
ptblica sin necesidad de recurrir a la Gacetsa
oficial (Vifiao, 2000}. Pero, para que ello su-
cediera fue necesario, primere, que los que
después iban a fundar la Institucion Libre
de Ensenianza, en 1876, se convencieran du-
rante el sexenio democratico (1868-1874) del
fracaso de las reformas que promovian des-
de la Gaceta sin contar con los profesores
adecuados. Segundo, que, desde 1876 hasta
1918, elaboraran todo un discurso rupturis-
ta e innovador sobre la naturaleza y caracte-
risticas de la segunda ensefianza y lo pusie-
ran en practica en la Instituciéon. Tercero,
que por fin en 1918 y contando con el apoyo
de la Junta para Ampliacién de Estudios,
pudieran contar con un establecimiento do-
cente (el Instituto-Escuela) para, desde é],
experimentar y ensayar sus propuestas con
profesores seleccicnados al efecto, y, sobre
todo, para configurarlo como un centro de
formacion de quienes después, a través del
sistema de oposicién, iban a ocupar, por su
mejor preparacidn, las cdtedras de los Insti-
tufos de segunda ensefianza. Este modelo
de reforma gradual y a largo plazo -refor-
zado con la creacién de otros Institutos-es-
cuela durante la IT Repiiblica, asimismao
concebidos como centros de formacién de
profesores— hubiera transformado, como se
ha dicho, nuestra ensefianza media si no
hubiera sido interrumpido y aniquilade por
la guerra civil. De él podemos extraer, al
menos, dos conclusiones. Una seria que tan-
to las reformas como las innovaciones son
procesos de larga duracion condicionados
por circunstancias externas, de indole social
¥ politica, a los sistemas educativos. Otra,
1o menos importante, seria que todo proce-
50 de reforma e innovacién pasa por la for-
Mmacién de los profesores que han de llevar-
las a cabo, lo cual exige un modelo de for-
macion y seleccion de profesores radical-
mente distinto al existente en nuestro pais y

a los que, al parecer, se proponen en susti-

tucién del mismo. Pero, como ya he afirma-
do, necesitamos més estudios sobre proce-
805 concretos de reforma e innovacién, rea-
lizados desde una perspectiva comparada,
que nos ilustren tanto sobre su origen, difu-
sién y evolucién, como sobre las relaciones
existentes entre si y entre ambas y los cam-
bios sociales, politicos y tecnoldgicos.
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