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Reconstruir la innovacién para
seguir peleando por la mejora
de 1a educacion

Juan Manuel Escudero Muifioz

Universidad de Murcia

La educacion ha de ser entendida siempre como una actividad innovadora
relacionada con el cambio y la transformacion social. Si ello no fuera asi, no
mereceria ese nombre y, ademads, la educacion perderia su propia esencia y el
ingrediente utopico que encierra su campo semdntico, asi como su propia
identidad, desconectada de los tiempos y demandas sociales v de los indivi-
duos a los que pretende servir y transtormar. El autor reflexiona en este tra-
bajo sobre las reformas educativas y su contribucion a que, realmente, la edu-
cacion sea lo que debiera ser. Lo que ocurre es que los tiempos en que vivimos
y las fuerzas mas conservadoras en lo social, cultural y moral, aliadas con los
mds acérrimos defensores del neoliberalismo, han hecho de las reformas edu-
cativas un inventario de practicas mads o menos innovadoras hechas anicos a
las puertas de las escuelas.

Education must be always understood like an innovator activity related with
the social change and transformation. Otherwise, it wouldn't deserve this name
and, besides, education would lose its own essence and the utopian ingredient
that involve its semantic field, at time that its own identity, disconnected of
times and social demands and from individuals whom seck to serve and to
transform. The author reflects in this work about educational reforms and
their contribution to what, really, education is what might be. The times we
are living and the most conservatives forces in the social, cultural and moral
field, associated with the very strong defender of neoliberalism, have provoked
in the educational reforms an inventory of more or less innovators practices
destroyed in the gates of schools.
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Innovacién o renovacion educativa, mejora y calidad de la educacion, y también
cambio y reforma, son términos omnipresentes, ayer y hoy, en el pensanﬁepto 'y len-
guajes educativos, también, a su modo, en las politicas proclamadas y en las decisiones
y practicas presuntamente ideadas para desarrollarlas. Existen con sus mejores expre--
siones en muchos de nuestros centros y aulas, pero, por desgracia, tal vez son mayores
y mds preocupantes sus ausencias que su presencia generalizada. A estas alturas, ni que
decir tiene que, aunque en principio son indisociables de la naturaleza y procesos de la
educacion en tanto que un fenémeno y practica social de transformacién social y hu-
mana, casi resulta topico hacerse eco de la multiplicidad de sus significados. La razén
fundamental de su polivalencia reside, quizis, en que términos.como €sos, sin mas, son
algo asi como categorias generales, muy formales, imprecisas y con frecuencia vacias.
Solo cuando se aplica el analisis a una consideracion especifica acerca de qué se entien-
de por innovacién y qué es lo que se pretende y consigue innovar, qué se ha de cambiar
y qué tipo de mejoras comporta, o cuales son los valores, contenidos y procesos de la
calidad, estamos en condiciones mas idoneas para apreciar si estamos tratando dé me-
ros juegos del lenguaje y esléganes o de algo mads solido, valioso y digno de ser perse-
guido.

Tras ese escepticismo y pérdida consiguiente de la inocencia que nos han regalado
los tiempos corrientes sobre la idea de progreso, innovacién 0 cambio, ahora estamos
suficientemente advertidos de que puede haber innovaciones para bien asi como puede
haberlas que sean para mal; cambios que por mucho movimienté que aparenten no.
lleven a mejores puertos; reformas que habrian de ser superadas, y quizas hasta resisti-
das, para realmente hacer posible y efectiva la genuina renovacién pedagégica. O tam-
bién, y dicho sea de forma sencilla, persistencias mas profundas que lo que cabria
suponer de mentalidades educativas, estructuras obsoletas, relaciones escolares y mo-
dos de hacer muy alejados de lo que se afirma’y supone que deberia estar ocurrierido
ern nuestros centros y sistemas escolares. Esta ambivalencia de conceptos tan-saturados
de resonancias como ésos anida tanto en el sentido comin como en el lenguaje, las
jergas o los discursos mas sofisticados y elaborados,

Un cierto sentido comun estaria propenso a revestir a todas esas expresiones de
significados y valoraciones positivas. A fin de cuentas, pertenecen a la misma condicién
de la educacién como fenémeno histdrico, social y contextual. Es lo mismo que decir,
asi, que se trata de una realidad y practica social y personal que no puede ser estatica,
inerte o fija, dada y hecha de una vez por todas. Mas bien al contrario, resulta dificil
pensar en serio sobre la educacién si no se hace desde perspectivas que nos exigen
entenderla y vivirla como algo inestable, fluido y mévil, dindmico y cambiante. Su ra-
z0n de ser y operar esti ineludiblemente situada en constante desequilibro y tensién.
Es prisionera en el hoy, en su cotidianidad, del pasado al que ha de servir, de la tradi-
Cién y la cultura acumulada que se ha de seleccionar y disponer para que las nuevas
generaciones participen de ella y la reconstruyan. Pero, al mismo tiempo, tiende al
futuro que se pretende construir y configurar, ya pensémos en sus relaciones con los
sujetos concretos y particulares o ya lo hagamos vinculdndola con las condiciones y
dinamicas sociales, politicas y culturales que la conforman y sobre las que, ai educar, se
trata de influir. Tanto un lectura sobre la educacién desde claves macroscépicas (histo-
ria, sociedad, cultura, politica, ideologias), como otra mis atenta a lentes particulares y
cotidianas (relaciones pedagogicas, ensefianza y aprendizaje de sujétos particulares en
tiempos y espacios especificos) avalan ampliamente, por tanto, la idea de que la educa-
cion ha de ser entendida como una actividad innovadora, relacionada con el cambio y
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la transformacion, con la mejora social y humana. Lo contrario supondria recortar su v
propia entidad, desconectarla de tiempos y demandas sociales, asi como también de los
sujetos particulares a los que pretende servir y transformar.

La educacion, por aludir a alguno de esos términos ahora tan de moda, no puede
disociarse de la idea de calidad. A fin de cuentas, cualquier practica educativa obedece
necesariamente a un determinado modelo y orientacién de valor, y por tanto de cali-
dad. Por mds que ahora este término provoque recelos bien justificados tras tantas
versiones y soflamas sospechosas que giran alrededor de
este talisman, hablar de educacion sin calidad es un con-
trasentido. Y algo similar cabe decir de la relacion de la
educacion con una perspectiva de mejora. Por nebuloso
que pueda resultar a veces este concepto, a pesar de las
controversias sobré qué es la mejora, como la podemos
apreciar y perseguir, la tarea de la educacién y la forma- .
cién de los sujetos es algo siempre perfectible, pendiente Que dUda Cabe a estas
de revisién y abierto a mejoras sucesivas. S6lo de ese modo alturas que e ] pape ]
podemos seguir manteniendo didlogos tedricos y practi- . . . ’
cos entre la educacion que deberiamos propiciar y la que I&S dISp osiciones y 13
de hecho estamos logrando. mentalidad, los com-

Pero este tipo de consideraciones, que surgen de un promjsos y la jmp]ica-
analisis elemental y proximo al sentido comun, sélo refie- .z .
ren una cara de la moneda. En efecto, cada uno de los cion p €r. SOII&I y COIeCtI-
términos en consideracion también provocan interpreta- va de] profesorado

ciones y reacciones que llevan a sospechar que estin me-
nos cargados de positividad. En temas tan sensibles como

constituye una fuente

son todos los que atafen a la educacion (desde lo que ha que tanto puede nutrir

de ensefiarse en las escuelas hasta como ha de hacerse y
para qué) no es infrecuente encontrar recelos, desconfian-

las posibilidades reno-

zas por parte del cuerpo social, las familias y hasta los vadoras como la resis-
alumnos. Parece como si los sistemas escolares nos hubie- ten Ci a2a 1 as m 1 smas.

ran socializado a todos mds en la confianza en lo que es y
viene sucediendo, que en las disposiciones a asumir ries-
gos, incertidumbres, innovaciones. De modo que, en ese

plano del sentido comin y cercano a diversas experiencias
personales, colectivas y sociales mas a flor de piel, no po-
dria ocultarse que todas y cada una de esas grandes pala-
bras también connotan desasosiego, desorden, temores mejor o peor fundados a lo
incierto y arriesgado, atentados contra referentes, expectativas y previsiones corrien-
tes, que es lo que, entre otras cosas, provocan los cambios y las reformas cuando son

relevantes y substantivas.

La reflexion pedagoégica y social mas elaborada y sistematica sobre este universo de
términos y significados nos remite, por su parte, a un territorio en el que al lado de las
connotaciones positivas nos encontramos con muchos y diversos interrogantes, contro-
versias y bifurcaciones. Tanto es asi que, hoy en dia, cualquier postura que no se esfuer-
ce en ir mas alla de esa aureola de presunta bondad y consenso corre todos los riesgos
de ser tildada de ingenua. Incluso, y no sin fundamento, podria ser sospechosa de
contribuir a ocultar significados, intereses, pugnas y disputas que, mas alla de las apa-
riencias, hacen de esas palabras, sus referentes, contenidos e implicaciones un espacio
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sencillamente conflictivo, sometidos a logicas € intereses no precisamente: placidas y
concordantes. Una simple referencia a las reverberaciones sociales, famili‘a'rgs‘, profeé-
sionales o institucionales que generan los cambios, las reformas, la innovacion, o:cua-
lesquiera de los demis términos mencionados, nos daria pie para reconocer que sus
apreciaciones positivas suelen estar entreveradas con otras que no lo son tanto. En los
sistemas escolares, y desde luego también en el cuerpo social, en los mismos. centros y
en los sujetos que los habitan (profesores y alumnos) hay muchos elementos, practicas
y mentalidades que frecuentemente se erigen en guardia-
nes de la tradicién, en defensores de la continuidad. Y, en
ciertas condiciones, esto puede ser bueno; en otras, sin em-
bargo, un culto al pasado menos, justificable. El conocido

adagio de que vale mas lo malo conocido que lo bueno-por
conocer puede predicarse, con toda seguridad, de un buen
elenco de ideas, disposiciones, pricticas y regularidades
que en los sistemas escolares tienen tantas o mas raices; e

La reflexién pedagogi-
ca y social mds elabo-
rada y sistemdtica
sobre este universo de
términos y significa-
dos nos remite, por su
parte, a un territorio
en el que al lado de
las connotaciones po-
sitivas nos encontra-
mos con muchos

y diversos inte-
rrogantes, controver-
sias y bifurcaciones.

intereses, en la disposicion a mantener las cosas.como.han
sido y son que en otra alternativa que.reclame la continua
renovacion, cambioe e inestabilidad. Incluso aquellos que
se sienten especialmente partidarios de imagenes tan se-
ductoras como la organizacion escolar permanentemente
en proceso de revision y aprendizaje, o del profesor re-
flexivo e innovador, no pueden menos que reconocer que
la mayor parte del tiempo y las actividades de 'cualesq_uie-'
ra de nuestros centros y docentes se-aplican al manténi-
miento, y s6lo una porcién suele destinarse, cuando se hace,
al desarrollo, a la innovacién, a 1a mejora (Davies y Allison,
1997).

La reflexioén pedagdgica sobre las reformas y los cam-
bios en educacion viene insistiendo desde hace tiempo en
que la razén y pasion renovadora no goza, precisamente
desde hace algun tiempo, de los mejores caldos deé cultivo
para desplegarse con optimismo y sentido de la posibili-
dad. Analistas de reconocido prestigio internacional nos
han recordado en la ultima década el «previsible fracaso
de las reformas y cambios en educacién» (Sarason, 1,99,0),,
el continuo ir y venir de innovaciones aisladas y episédicas,
tan prestas a surgir como a diluirse, dejéndonbs casi siem-
pre contribuciones menores que las esperadas y prometi-
das (Latham, 1988; Cuban, 1992), o proyectos a gran esca-
la y ambiciosos que con mads frecuencia de la deseable ter-
minan «haciéndose astillas a las puertas de las aulas»
(Goodlad, 1994). Aunque no siempre, por fortuna, ocu-
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rrenr asi las cosas. Las reformas también contribuyen a cuajar en algunos «oasis
innovadores», generalmente habitados por instituciones y sujetos que yavefa'n creyen-
tes con anterioridad (Elmore, 1995). La constatacién mas frecuente de tales oasis reno-
vadores (centros, aulas, profesores, comunidades particulares), dignas desde luegoi.de
ser ensalzados y reconocidos, no dejan de representar, sin embargo, un dato*aﬁ’acfido a
la pérdida de fe en el poder transformador de los cambios y dela educacién a lo'largo




y ancho del sistema, para todos los sujetos, y particularmente para aquecllos que mas
necesitarian de una educacion renovadora, de calidad, mejor.

En la actualidad, y desde luego a pesar de logros escolares y educativos innegables
en el siglo a punto de cerrarse, es pricticamente imposible eludir la sensacion de que
una parte importante de las iniciativas e impulsos innovadores de hace poco, de imagi-
narios sociales y educativas de progresos saturados de expectativas y promesas herede-
ras de la llustracion (Bolivar, 1999; Escudero, 1999; Gimeno, 1999) s6lo se han cumpli-
do parcialmente. Hemos logrado cotas valiosas en lo que se refiere a la cantidad y
democratizacion formal de la educacion, una educacion de calidad para todos; sin em-
bargo, sigue representando todavia un reto pendiente de respuestas y logros adecua-
dos. Y, claro esta, no se trata tan solo de sensaciones. Todavia, si cabe, a la razon reno-
vadora le resulta mas complejo hacer frente a tantas evidencias y argumentos que,
procedentes de frentes ideologicos y sociales dispares, contribuyen a atemperar seria-
mente el mantenimiento de la llama encendida de la educacion como factor decisivo en
la mejora de la condicion social y humana., en la emancipacion, libertad y autonomia,
justicia y equidad social. Las fuerzas mas conservadoras en lo social, cultural y moral,
aliadas con los mas entusiastas defensores del neoliberalismo rampante, no se recatan a
la hora de lanzar todo tipo de envestidas contra los valores y aspiraciones constitutivas
de la escolarizacion y la educacion moderna (Appel y Oliver, 1995; Tadeu Silva, 1997).

Paradéjicamente, al mismo tiempo que culpan a la educacion de casi todos los males
que nos aquejan, procuran alinearla con imperativos econémicos y tecnologicos que
tienden a amarrarla con trabas y restricciones que no hacen sino ahondar en su crisis
de legitimidad, eficiencias y eficacias, tal como ellos han decidido definirlas y por me-
dios de los esquemas de gobierno v racionalizacion que se empefnan en imponer para
lograrlas. Por otra parte, las fuerzas y sectores mas progresistas que todavia se atreven
a hacer oir sus voces, yendo con frecuencia a contracorriente, nos ofrecen finos y docu-
mentados analisis que a su modo erosionan la credibilidad de la institucion escolar, sus
mados de operar y sus efectos. Una de las puntas de lanza mas lacerantes en este senti-
do nos advierte de que, si centramos la mirada ¢n las relaciones entre educacion, po-
breza y justicia social (Connell, 1994; 1997), son mayores los argumentos en contra del
optimismo reformista e innovador que los que estarian alineados con la complacencia.
Por la confluencia insidiosa de fuerzas sociales externas que estan mas alla del control
y responsabilidad de los centros y profesores (Escudero, en prensa), y por la persisten-
cia de estructuras, relaciones y decisiones sobre el curriculum escolar y los modos de
construirlo en las aulas, nuestros centros parccen mas disenados todavia como carreras
de obstaculos, sobre todo para los mas desfavorecidos, que como instituciones moral,
intelectual y gerencialmente centradas en la facilitacion efectiva del aprendizaje de
todos aquéllos a los que por derecho habria de ofrecérseles un formacion digna y para
todos, sobre todo ahora que su valor social y personal ha subido muchos enteros.

La estructura profunda de los sistemas escolares y la educacion, los codigos que
componen la «gramatica escolar», como bien ha recogido Bolivar (1999b), siguen, por
lo general, ahi, como rocas persistentes que aguantan unas y otras olas de cambios y
reformas que se encuentran con serias limitaciones a la hora de penetrar y mejorar el
nucleo de la cultura, los contenidos, las experiencias y los procesos y resultados de los
aprendizajes. Haciéndose eco de este estado de cosas, uno de los analistas mas recono-
cidos internacionalmente en materia de cambios escolares, Fulllan (1997), no s6lo se ha
visto obligado a reconocer que nos estamos moviendo en tiempos de gran incertidum-
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bre y conflictividad en lo que a la mejora escolar se refiere, sino que incluso pddr?fam'os
concluir que las reformas de las ultimas décadas 'y las actuales han hecho meéritos sufi-
cientes para ser adscritas a la categoria de «causas pérdidas».

1. ;Una perspectiva para la renovacién desde
los rescoldos de la quema?

El tono y los contenidos de un andlisis como el esbozado més arriba requeriria,
desde luego, algo mis que su constatacion. En sentido amplio, el ‘espacio de la
escolarizacién muestra una vez mas su enorme vulnerabilidad a movimientos de fondo
importantes en el escenario social, cultural y politico més amplio. En términos cole-
quiales, alguien hablé de las escuelas y educacién bajo una metifora malsonante: pape-
leras sobre las que depositamos nuestros desechos sociales. Las reformas, concretamen-
te, serian los artilugios para adornar a ese fenémeno de racionalidad e inscribir en los
sistemas escolares demandas y conflictos sociales generados mais alld de la educacién, y
que por lo mismo, desbordan ampliamente sus posibilidades de resolucién adecuada
(Goodlad, 1994). Como bien ha dicho Hargreaves (1996), lo que le ocurre a la educacion
y las respuestas de cambios y mejoras en ciernes son una buena muestra de las tensio-
nes, conflictos y posibilidades que nos esta deparando la transicién entre la moderni-
dad y la ampulosa postmodernidad. Aquélla, al menos en lo educativo, puso en nues-
tras manos un horizonte prometedor y esperanzado en el poder de la educacion; ésta
parece empenada en subvertir tanto los nortes de referencia como las caminos para
acercarnos a su consecucion, o al menos, algunos de los caminos que creimos idéneos
para ello.

También conviene advertir, sin embargo, que la pérdida de la inocencia en relacién
con las reformas, innovacién y mejora de la educacion no es tanto una realidad que esta
ahi, y en ese sentido natural, cuanto un fenémeno que, en gran medida, ‘es una cons-
truccion histérica, social y hasta politica. La actual conciencia de crisis escolar es, ade-
mas de sus evidencias observables, un producto social «manufacturado», bien urdido y
calculado por realidades y fuerzas sociales, asi como por imperativos interesados en

‘desacreditar un determinado modelo de escuela y educacién, y con ello sus mejores

ideales y aspiraciones humanas y sociales. Aunque, como no podia ser menos, la forma-
cién de nuestros nifios y jévenes nos enfrenta hoy con serios E)roblemas"y'li'mita‘ciOnes.
Las respuestas sociales, administrativas, institucionales y profesionales a los mismos no
estdn siendo, todavia, las que serian deseables. Pero ademas de esto, también-se pueden
apreciar muestras palpables de un cultivo explicito o sutil de derrotismo escolar, intere-
sadamente azuzado por las fuerzas mds reacias y conservadoras. No tiene como prop6-
sito tanto el reactivar la imaginacién y racionalidad pedagdgica para hacer frentes a la
nueva situacion cuanto desarmar el sistema, desmontar aspiraciones ineludibles, ofre-

cer una buena coartada a quienes estin interesados en subvertir los valores y la précti-

cas de una educacién y escuela pablica, democritica y sin exclusiones, al servicio del
desarrollo humano y la construccién de una ciudadania y sociedad mis solidaria,
cohesionada y educada. Tal vez, uno de los problemas mas insidiosos para encatrar hoy
la renovacion pedagégica no reside tanto en sus dificultades y limitaciones, que las hay,
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cuanto en ese derrotismo social y cultural propagado. Desgraciadamente no reside sélo
en fuerzas estructurales y detex:mmados poderes facticos y sociales, sino que también
h.:«x logfa.do entrar en la r'n’entalldad, percepciones e interpretaciones de lo que pasa y
disposiciones para la accién, en los mismos sistemas escolares y sus administraciones,
en los centfos y profesores, y a su manera en nuestros alumnos, sus familias y comuni-
dades. Decn:a Bartl? (1990) hace unos afos que, quizas, lo mas preocupante no es que la
escuela esté perdiendo crédito hacia fuera, sino que, ademas, esté perdiéndolo hacia
dentro, en lo que pertenece al nucleo mismo de su com-
promiso y creencia en la transformacion personal y social.

Sea como fuere, este telon de fondo que ahora se ha
convertido en contexto mental y politico ineludible para
pensar y ponderar las posibilidades e imperativos de la
renovacion y mejora de la educacion no sobrevuela sélo : :
por los sentimientos y analisis genéricos que hablan de la EH sen tIdO amp 110’
desafeccion con las reformas en abstracto. Mas bien al con- el espacio de la esco-
trario. En cada contexto nacional, e incluso en espacios : i A
mas cercanos al dia a dia de la educacion (comunidades IZI'IZZCIOH fHUEStI'a
auténomas, distritos escolares, centros, profesores, alum- una vez mas su enor-
nos, etc.) se pue i idencias similares de unos ili

) se pu den encontrar evidencias similares de unos me vulnerabilidad a

u otros signos. Hace poco, tomando como base algunos . .
balances realizados en anos recientes sobre el estado de movimientos de f OﬂdO
nuestra refc?{'ma en curso (Escudero, en prensa, b), mostré jmportan tes en e]
c6mo, también en nuestro contexto, en un periodo de tiem- . .
po muy corto hemos pasado de la época de los proyectos, escenario SOCI&],
expectativas y corrientes a favor del cambio y la renova- Cultural y pOIitiCO

ciodn, a otra, la de ahora, en la que abundan sobre todo las
criticas a lo que se pudo hacer y no se hizo, el desgaste de
los principios rectores de la reforma y el presunto cierre
de un ciclo de la misma, el agotamiento, en fin, de un cier-

mads amplio.

to periodo de expansion, vitalidad y empeno en renovar y
mejorar la educacion en nuestro pais.

Soy plenamente consciente de que un balance sobre
nuestra educacion hecho a base de generalizaciones —y lo
que acabo de decir lo es— tiene serios riesgos de no hacer justicia a la variedad de
contextos, situaciones y sujetos. Puede servir como una cortina de humo que distorsione
nuestra apreciacion de la realidad, y hasta los talantes ¢ intereses con los que nos
enfrentemos practicamente con la misma. Y, de ese modo, el poner el dedo sobre estas
llagas puede servir, aunque sin pretenderlo, para dar cancha al afan de quienes se
empefan en propagar una sensacion de crisis ideclogicamente interesada como la se-
fialada mas arriba. Si s6lo se subrayan los trazos mas oscuros, que desde luego estan
ahi, nos prohibimos una vision mas ponderada y serena que es precisa para que, sin
ocultar lo anterior, también reconozcamos algunos trayectos positivos que se han se-
guido, logros alcanzados por parciales que puedan ser, y empenos que todavia existen
en pelear por una educacion mejor. Desborda los propositos de este articulo, en todo
caso, entrar en balances detallados. Tampoco me propongo polemizar con los que s0s-
tienen que nuestra educacion, particularmente la obligatoria, esta despenandose por la
pendiente del deterioro. Pero asi y todo, los motivos para el catastrofismo habrian de
ser muy matizados, y los intereses de aquéllos que pretenden imputarlo tan solo a la
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educacién publica y a la LOGSE en particular han de ser desenmascarados. Ysi esto.
puede sostenerse a.partir de ciertos datos.brutos como los referidos;, todavia-habria de
resaltarse mas. si centrirameos la atencion en tantos. de nuestros centros.y. profesores,
algunos en condiciones muy precarias, que hacen de la renovacién pedagogica:no.una
jerga vacia sino un conjunto impresionante de valores, compromisos,. practicas, desve-
los y entusiasmos.

Mi pretensi6n en los puntos que siguen es desvelar algunos de los elementos men-
cionados, y concretamente sefialaré una muestra de los que me parece que estin comtri-
buyéndo a «manufacturar la conciencia de crisis». Sin tenerlos en.cuenta’y sacarlosala
luz, me parece que no se pueden perfilar bien ni los horizontes de la renovacién ni las.
trayectorias a perseguir para realizarla. También me ocuparé de sugerir algunas hip6-
tesis de trabajo para todo ello. No se trata, como es facil suponer, de trazar carriles:para:
la renovacion (me parece que no existen), sino de contemplar un escenario compuesto
de muchos registros. Si fuéramos capaces de tocarlos con cierta armonia, el empefio'en
mejorar la educacion puede vincularse con ciertas vias de posibilidad y, desde luego,
ser contemplado como un imperativo moral.

1.1. Hablemos de algunos rescoldos para ir
desbrozando el terreno

Como a la mayoria de las personas atentas y afectadas por nuestra educaci6n, en
cualesquiera de sus niveles, no se me pasa por alto que seguir hablando de reformas,
cambios, renovacion y mejora es, desde hace algiin tiempo, algo por lo que ¢asi, casi,
hay que pedir disculpas. Y, a decir verdad, en no pocos casos, lo mejor seria suspender
el habla, las apelaciones, los discursos que empiezan y terminan en si mismos. Sobre
todo, si no se dice nada nuevo; si lo dicho, viejo o nueve, tiene poco que ver ¢on lo que
sucede y deberia suceder, si no avanzamos hacia los nortes que den sentido a la renova-
cion y precisamos mejor los trayectos que habrian de desplegarse para-alcanzarlos.
Antes de entrar en algunas consideraciones y propuestas al '-respéctoi» me. parece conve--
niente tomar nota de ciertos rescoldos, de una muestra parcial de ellos. Sefialar algunas
realidades y polemizar con ciertas reacciones a las mismas me parece un trabajo:previo
para afrontar una politica de renovacién que ha de estar, como proceso:de aprendizaje
que es, también lo mejor situada pesible. ~

Mi experiencia de los Gltimos afios me dice que no resulta ficil negociar, en-la mayo-
ria de los casos, climas de anilisis y posibilidad en torno a la renovacién pedagogma
con grupos de trabajo, seminarios, cursos, encuentros, centros. F.n ocasiones, uno. Uene
la impresién de que es mas ficil concitar anuencias en torno a planteamlentos que nos-
ofrecen una mirada amplia, macroscépica, de los acontecimientos, pues de. ese modo, al
menos, se logra compartir algunas de las claves que nos ayudan a comprender c6mo y
por qué estin sucediendo algunas de las cosas que ocurren. Parece asi més pos1ble
encontrarnos en los. planos de las denuncias que en la articulacién de; proyectos para | la
accién y la mejora: De modo que; cuando se intenta descender al terreno de las opcio-
nes y propuestas concretas, la impresién generalizada es que casi tddo lo que ‘pgegg'




contemplarse como posibles caminos de renovacion ya se ha transitado, y las experien-
cias y resultados extraidos no han llevado demasiado lejos. Con caracter general, de los
movimientos de renovacion pedagdgica se puede, se debe y hay que seguir hablando.
Pero a nadie se le escapa que, salvo oasis selectos y reducidos, forman parte de una
historia cercana que puede afiorarse o valorarse, pero que ahora pertenece al pasado, o
a grupos de creyentes muy particulares, a centros donde, por el azar o dosis encomiables
de compromiso militante, se ha mantenido y persiste el espiritu renovador. De los des-
tellos de los primeros ochenta de la investigacion-accién, o algo mas tarde de la forma-
cién en centros, es dificil calibrar qué es lo que, también en términos generales, ha
quedado de positivo, una vez deslumbrados por sus primeros destellos. Y esta aprecia-
cién, seguramente, es la mejor excusa para no tener que reconocer que, COmo tantas
otras vias renovadoras, nacio, se desplego6 un poco y luego se agotd. Seria largo explicar
los por qués y comos de todo ello. Entre algunas posibles explicaciones, su adopcion,
impulso e institucionalizacion por aquéllos (Administra-

cién, los CEP, asesores y formadores, profesores innovadores)

que, o bien cesaron algunos en sus impulsos, o bien, otros,

por su parte, contribuyeron a deglutir buenas hipotesis
para la renovacion bajo la presion de nuevas urgencias y
prioridades. Asi los proyectos institucionales (PEC, PCC, etc.)
pretendieron tomar el testigo de iniciativas precedentes.
Al hacerlo como se hizo, domesticaron y recogieron un
testigo sin testimonio. Lanzaron sobre los centros un po-
tencial mensaje renovador, mas envuelto en propdsitos
ampulosos que en claras referencias, sin recursos y porta-

Mi experiencia de los
ultimos afios me dice
que no resulta ficil

dores necesarios, sin raices ni condiciones para activar la
mejora que en teoria perseguian. De sus contribuciones y
aportaciones se ha escrito ya bastante, y no precisamente
en un sentido entusiasta. Sus aspiraciones y propaositos, su
sustancia renovadora, condiciones y procesos, dan mucho
juego para conectar las mejoras pretendidas con las rela-
ciones de poder dentro de los sistemas escolares. Una bue-
na linea de reflexion, en este sentido, llevaria a preguntar-

negociar, en la mayo-
ria de los casos, climas
de andlisis y posibili-
dad en torno a la re-
novacion pedagdgica
con grupos de trabajo,

se ahora por cuestiones tales como ;jquiénes fueron los
duenios de la propuesta, qué pretendian y por qué hicie-
ron las cosas desde arriba para remitir esta encomienda a
los de abajo?; jqué poderes facticos, aliados o discrepantes
con los oficiales y posicionales, contribuyeron a que ate-
rrizaran como lo hizo en los centros y aulas?; ;como se
desplegaron diversos poderes para recoger o eludir el tes-

seminarios, cursos,
encuentros, centros.

tigo, adoptarlo camuflado bajo documentos burocraticos,
0, en otros casos, por fortuna, aprovechar la ocasion para
mejorar la educacion y las relaciones dentro de los centros, yendo incluso mucho mas
alla de lo prescrito y exigido? Estas mismas claves de lectura politica podrian ser utiliza-
das para analizar y discutir la transicién posterior hacia los PAM (Planes Anuales de
Mejora), subscritos e impulsados por «nuevos poderes facticos», otra vez apropiados
por unos y resistidos por otros, y de nuevo a la espera de cual sera el siguiente movi-
miento.

No lo sé con absoluta seguridad, pero me temo que todo ello habla de algunos ejem-
plos y experiencias bien asentadas, que hablan precisamente de rescoldos y quemas en
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lo general, y de algunas llamas todavia encendidas en casos muy particulares. La duda
que me asalta es si, aunque sea para una gquemazon posterior, siguen manteniéndose

:espacios valiosos. para proyectos renovadores, promovidos por la politica més’ ampha Yy

por las micropoliticas mas concretas, que estén creando. margernies paranuevas-ignicios
nes y arrojando a la hoguera innovadora temas y materiales capaces de-reavivar la
llama. El asunto éste de la educacién, como un rio que fluye en permanente movimien-
to, siempre va arrastrando ideas, urgencias, propuestas, materiales. La cuestion es, sin
embargo, como de transhicida discurre la corriente renovadora o, por el contrario;

‘¢c6mo de turbia y alterada.

Baste para ilustrar lo que quiero decir la alusién a-dos aspectos.que merecen: consi-
deracion. En primer lugar, algunos de los nuevos temas emergentes; y en segundo,
algunas de las aportaciones (materiales para la renovacion) que se intenta proponer y
extender, paréce que con €xito notable entre una parte de los destinatarios. Con toda

'seguridad, al propésito general de renovar la ensefianza y el aprendizaje. de nuestros

alumnos (una ensefianza y aprendizaje mis rico, profundo, constructivista, significati-
vo, integral, etc.) se han terminado afiadiendo dos retos de gran impacto. Uno de ellos
estaba previsto en teoria, pero no se afronté como exigia; el otro se ha presentado de
golpe, como un recién invitado, y para més sefias muy molesto. Me éstoy refiriendo
concretamente a la diversidad y al clima social, a las relaciones y convivencia en los
centros, particularmente los de Secundaria, aunque también algunos de Primaria situa-
dos en las zonas mdas marginales social, cultural y econémicamente hablando.

El primero, la diversidad, ya estaba contemplado tedricamente en la propuesta del
nuevo curriculum y en la reordenacién del sistema escolar. La teoria, sin embargo, no
ha servido para ilustrar ni facilitar la practica, las decisiones que debian acompafiario
se hacen esperar, y seguramente esto es mas dificil de manejar cuanto la diversidad,
lejos de ser susceptible de pequerios reajustes del sistema, centros y docencia, requeri-
ria profundas transformaciones en las politicas de fuera de los centros y también en la
gestion, organizacion, cultura y procesos que discurren por el interior de los mismaos.
La diversidad se ha convertido en un «atasco» de tales dimensiones dentro del sistema
que, todavia cuando estd tomando cuerpo y moviendo algunos esquemas personales e
institucionales de respuesta, ya se oyen voces numerosas e importantes que reclaman
un tratamiento muy distinto, practicamente antagénico, a la filosofia y actuaciones que
este nuevo paraguas exigiria. A ello aludiré algo mdis adelante. Para hacerse _aq;___xi,una
idea de las dimensiones de la tal diversidad baste recordar que, como era previsible, lo
que entr6 fundamentalmente bajo la puerta de los alumnos con necesidades.educativas
especiales —vision a toda luces parcial y sesgada— ha terminado.convirtiéndose en un
enorme porton. Por é] han entrado todos los alumnos que ahqQra son calificados como
«objetores escolares», todos lo de antes que por razones de etnia y cultura y proceden-
cia'socioeconémica eran y son diferentes respecto a la cultura prevaleciente en nuestra
educacion, y se han sumado, ademas, contingentes importantes y crecientés delos hijos
de la inmigracién. Ni-que decir tiene que un factor afiadido a la.complejidad de estas
diversidades emergentes es su concentracién en los centros ptblicos. Como hace: poco
decia un politico, saben (los inmigrantes) que las escuelas concertadas 10 son. para
ellos. Habria que afadir —pero esto lo digo yo, no el politico en cuestién— que también
lo saben y lo practican esos mismos centros, que sistematicamente velan por:no.arrimar
el hombro y para ello practican formas de exclusion sutiles o incluso muy expllmtas. Y
tales practicas, por lo demds, no sélo son ejecutadas a titulo particular sino incluso
pasadas por alto, consentidas y hasta apoyadas por los mismos poderes publicos.




En resumidas cuentas, entre las urgencias que han ido haciendo acto de presencia,
por encima, o por debajo, segin se mire, de los temas codificados y reclamados por la
reforma, de las «férmulas» surgidas desde las bases o delegadas desde las alturas, el
gran lema, desafio, atasco y motivo de inquietud es la diversidad, 0, mejor dicho, tantas
diversidades como las que han recaido en los ultimos afios sobre la practica totalidad
de nuestros centros publicos. No es que no se estén disponiendo algunas medidas. A
decir verdad, se estan adoptando, aunque las hay de signos desiguales tanto en el modo
de pensarlas y aplicarlas como en las funciones que, de hecho, estan cumpliendo. La
diversidad ha terminado provocando muchas respuestas
diversas. Hay programas de diversificacion, y algunos de
ellos francamente encomiables. Desgraciadamente, en al-

gunos casos han marcado, sin embargo, nuevas lineas de
diferenciacion. Entre los sujetos (alumnos) que los necesi-
tarian parecen estar surgiendo nuevas categorias: los re-

cuperables y los no recuperables. Propiamente hablando, La educacién, por 31 u-

los cacareados PDC (Programas de Diversificacion Curricular) dir a alguno de esos
términos ahora tan de

se les ofrece a los primeros; a los segundos, tacita o abier-
tamente, se les deriva a los PGS (Programas de Garantia

Social), siendo de dudoso destino un contingente de alum- mOdH, no puede d iso-

nos que salen del sistema y no se sabe muy bien donde
terminan recalando. La diversidad y sus tratamientos diver-

ciarse de la idea de

sificadores al uso, a fin de cuentas, estin operando de calidad. A fin de cuen-

multiples formas; algunas de ellas, por desgracia, parecen : Py

mas aliadas con la creacion de nuevos problemas que con tas, Cualqluer p ractica

la busqueda radical de las soluciones que serian precisas y educativa obedece

justas (Escudero, en prensa, b). HecesariamEH te a un
S6lo una alusion al otro de los temas emergentes:; el :

clima de relaciones y convivencia dentro de los centros. Se de_termnza,do modelo 4

trata de un asunto bastante novedoso, al menos en las for- orientacion de valor y Y

mas e intensidad de algunas de sus manifestaciones. Esta pOI' tanto de caIidad

muy relacionado con el anterior y de la mezcla esta resul-
tando una atmosfera escolar inquietante para muchos do-
centes, e incluso para algunos alumnos. Se traduce en pro-

blemas especificos de violencia escolar —menores en nu-

mero e intensidad que los que se propagan por ciertos sec-

tores— y sobre todo en un clima enrarecido que esta sien-

do vivido de forma muy problematica por un grupo nada

despreciable de profesores y profesoras. Se muestra en forma de sentimientos de des-
bordamiento e impotencia. Sus expresiones pueden ir desde las serias dificultades de
negociar y mantener unos minimos de orden escolar y de aula hasta los retos y desafios
a la autoridad docente; desde los déficits de respaldo social y administrativo que mu-
chos profesores denuncian, hasta la desgana, baja motivacion por el estudio y la exis-
tencia de climas de relacién social y personal poco salubres. Cuando se dan este tipo de
condiciones ambientales e institucionales no solo se resienten los aprendizajes de con-
tenidos y habilidades intelectuales sino también aquellos que se refieren a la formacion
de ciudadanos responsables, respetuosos, solidarios, democraticos. Sabido es que la
escuela de hoy ha de ser un espacio donde se cultive este tipo de facetas de la formacion
—de ese modo ha de contribuir al desarrollo y posibilidad de una sociedad democrati-
ca— asi como que esos mismos referentes, principios y condiciones son necesarios tan-
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to para que pueda facilitar el aprendizaje como para ella misma sea un ejemplo vivoe:de
democracia.

Nadie, desde una postura detenida y equilibrada, sé atreverfa a decir que la Refor-
ma, sus desafios de renovacién, los centros y la-.educacién que»estainés ofreciendoes la
{inica causa de esa situacién. Lo que sucede en la educacién y en los centros no’es
ind‘epe‘ndiente, ya lo apuntaba mds arriba, de lo que ocurre fuéra de los’mismos. Péfd‘?i
nadie se le escapa, tampoco, que parte de lo que ocurre y cémo lo hace pertenece
conjuntamente a decisiones de reforma tomadas, a los ’c'e;ritr(')slque‘-tenemo:s,jYi I'G"Q‘ii}é
pensamos y hacemos quienes trabajamos en los mismos. Es bien cierto también que este
reparto discursivo de responsabilidades, no obstante, le sirve de poco ial:que‘rsi"entetgﬁ
sus propias carnes los imperativos de tener que salir del dia a dia.Demc)dddné,;éirtadd
ello se asocia de alguna forma a cambios, reformas y renovaciones exigidas, no-esdificil
comprender que para muchos sujetos estos términos generen ahora algunos sarpullidos
ciertamente incémodos. En cierta medida, eso permite comprender, aunque guizas no.
justificar, algunas reacciones como las que ahora se pueden dpreciar nada mas palpar
el ambiente. En una actividad de formacién organizada por un sindicato de izquierda
en la que participé hace poco, y donde comentamos una propuesta para la renovacién
desde dentro como la que comentaré mas adelante, una persona dé-las asistentés:-me
dijo: «Si alguien va a mi centro con un planteamiento como ése, 1o tiran por 1a ventana.

1.2. ;Se estin disponiendo materiales para la
renovacion (ignicién) educativa?

Si éstos son algunos de los temas mas acuciantes que habitan el panorama corriente
—me refiero naturalmente a los tramos del sistema de educacién:obligatoria— las apor-
taciones de fuegos y materiales para «renovarnos», es decir, dispoener nuevos esquemas
de pensamiento y de respuesta, son dispares. Entre otros muchos, hay un frente que
destaca por encima de todos los demas: 1a modernizacién tecnolégica del sistema. En
estos dias se nos adelanta que, al final del afio en curso'y el.si'guiehte, todos nuestros
centros estaran conectados a la red. La medida ird acomparniada-de un amplio:programa
de formaci6n del profesorado en nuevas tecnologias. En realidad, nuestro profesorade,
que lejos de lo que piensan algunos va mas por delante de los acontecimientos que lo
que suele reconocérsele, ya estin ampliamente «conectado», o tomando iniciativas.cla-
ras en esa direccion. En algunos de los CPR mds cercanos, se me cuenta que, entre los
distintos cursos que se ofrecen, los que se llevan la palma en la actualidad son, precisa-
mente, los que versan sobre esta materia tan innovadora en la era de'la.globalizaci6n: la
nuevas tecnologias aplicadas a la educacién. Un curso de formacién sobre el Laborato-
rio'en la ensefianza de la ciencias en la ESO, Talleres para la ensefianza de las Matema-
ticas, o similares, tienen muchas posibilidades de suspenderse por falta de asistentes.
Eso habia sucedido; tal como me decia un director, en €l trimestre pasado. Porel.contra-
rio, donde siempre es preciso seleccionar entre un Aumero mayor de: preinscripciones
es, como resulta facil adivinar, en todos los que se ofrecen —y son varios— en torno:a
las referidas nuevas tecnologias. La practica totalidad de-analistas de los diversos asun-
tos.que concita la renovacion educativa coinciden en-afirmar que, en gran medida, pasa
por la reconstruccion de ideas y capacidades en los centros y:los profes_orejs; essidecir,.




por la formacion. Un cuestion critica, sin embargo, se refiere no ya al niimero de cursos
o de actividades sino, siendo mas precisos, a cudiles son las ideas que sometemos a
reconstruccion, en qué y sobre qué se orquesta el desarrollo de capacidades y qué tipo
de experiencias, oportunidades y condiciones propiciamos para ello; o también en qué
formacion esta presto a implicarse y participar el profesorado.

En resumidas cuentas, coordenadas como las esbozadas —a todas luces muy parcia-
les— son representativas, no obstante, de algunas de las condiciones contextuales que
es preciso afrontar para poder empezar a hablar, aqui y ahora, de renovacion y de
mejora. Navegar por y con las mismas exige a los distintos implicados pensar en la
renovaciéon como una aventura, y N0 ya como un conjunto de cuatro triquinuelas que,
de aplicarse, mejoran la educacién. El calificativo de aventura —digamoslo abierta-
mente— no es retorico. Mas bien se trata de una manera de entender este asunto que
cuadra bastante bien con las condiciones que afectan a los nortes del viaje, a los
aperos de que habria que pertrecharse, a los invitados necesarios, asi como también a
las condiciones, medios y recursos, estrategias y decisiones que es preciso tomar si se
quiere acometer.

1.3. La renovaciéon habria de pasar, probablemente,
por desmontar algunas de las reacciones que esta
provocando la situaciéon

Con frecuencia, los problemas, sea en el orden que fuere, no son independientes de
nuestro modo de entenderlos y de nuestro bagaje de disposiciones (ideas, recursos,
capacidades y disposiciones) para encararlos. Que la mejora de la educacion hoy es un
serio problema es decir una obviedad. En realidad, siempre lo fue. Que para pelear por
ella haya que reconstruir algunas cosas y, tal vez, desmontar otras, tampoco es nada
novedoso. Dicho de este modo, lejos de entender la renovacion v mejora de la educa-
cién sélo como algo a hacer, es forzoso comprenderla como algo que anida en el pensa-
miento, en lo que decimos y sostenemos sobre la educacion. Y, en esta direccion, sin
que suene a pedanteria o jerga académica, cabe afirmar que la renovacion es en gran
medida un discurso, una practica de pensamiento y lenguaje, un tono y modo de hablar
de la realidad que es y de la realidad que deberia ser (Purpel y Shapiro, 1995). Esto
mismo permite reclamar que, si realmente queremos contemplar asuntos relacionados
con la innovacion en estos tiempos, antes que nada hemos de entrar en los terrenos de
los lenguajes, de las opiniones y posiciones sobre la situacion y, asi, en el plano de los
discursos. Estos son los que a los humanos nos permiten no solo expresar la realidad,
sino cultivar a través de nuestros lenguajes representaciones de la misma y justificacio-
nes de lo que, por consiguiente, habriamos de hacer. En qué digamos sobre la educa-
cién y cémo estaremos poniendo los pilares sobre los que sustentar, siempre de forma
compleja, qué hemos de hacer, por qué y para qué; si procede mantener lo que hay o
retroceder al ayer, y todo ello urdido sobre nuestras visiones e interpretaciones de la
realizada, nuestras explicaciones de como y por qué ocurren las cosas, nuestras apues-
tas, en fin, a favor de qué deberia hacerse y como. Si, como bien dicen Bacharach y
otros (1995), siempre que nos enfrentamos con los cambios y la reformas, la innova-
cién y la mejora de la educacion, entramos ineludiblemente en terrenos donde rivali-
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zan logicas e intereses discrepantes, uno de los senderos privilegiados por 10s-que unas
y otros discurren y se expresan son, precisamente, los discursos educativos. Algunos
son demasiado abstractos, aunque no por eso menos influyentes; otros, emparentados
de uno u otro modo con aquéllos, se hacen mas visibles al descender sobre temas.con-
cretos. Con la finalidad de ilustrar la importancia que tiene esta idea de la innovacion’
como discurso, voy a referirme a continuacion tres situaciones que lo reflejan bastante.
bien. Se estin traduciendo en tres modos de reaccionar a una situacién contextual
como la que antes he descrito, y me parece que hay que desmontar los discursos quelas
sustentan y las implicaciones en que derivarian de no ser cuestionados.

A mi modo de ver, parece poco recomendable encarar la situacién desde una pers-
pectiva que ampare tres derivas de los acontecimientos que, como digo, me parecen no
s6lo cuestionables como lenguajes sino también desmovilizadoras en términos de las
decisiones y actuaciones practicas. Dicho de forma breve me gustaria subrayar tres que
reclaman mi atencion: a) el afan de ahondar en una suerte de conciencia educativa de
disparate nacional; b) la naturalizacién fatal del discurrir de los acontecimientos y ¢) la
culpabilizacion parcial de los responsables del malestar educativo.

La primera de estas derivas discurre por derroteros en los que se mezclan lenguajes,
discursos y posiciones que tienden a reforzar la imagen de que lo que se estd preten-
diendo con nuestras reformas mas recientes, y la situacién a 1a que se esta llevando a
nuestra educacion, merece considerarse como un suerfio delirante de unos cuantos ilus-
trados, o, mejor dicho, pseudo ilustrados, principalmente psicélogos y pedagogos. La
afioranza de un pasado presuntamente idilico, pero-que dificilmente disimula su com-
plicidad con una educacién de rancia calidad s6lo para minorias, es el mejor argumento
en contra de esa posicién. Cualesquiera que se moleste en asomarse al panorama inter-
nacional de la educacion y las reformas en curso puede comprobar que, si de disparate
se tratara, es algo que, por una vez y sin que sirva de precedente, compartimos con
otros. Me llama poderosamente la atencién la facilidad con la que se han incorporado a
este discurso catastrofista algunas de nuestras mejores plumas literarias, tantas tertu-
lias radiofé6nicas y otros medios. Sus complicidades, queridas o no, con fuerzas.politicas
de todos conocidas son mas que evidentes. Los discursos mas extendidos —y esto tam-
poco debiera sorprendernos, pues la globalizaciéon también nos conecta con la aldea
global— surgieron mas alla de nuestras fronteras, se han desarrollado y sostenido hasta
la fecha, y ahora nos visitan a nosotros con cierta naturalidad. Estdn representados,
dicho brevemente, por el alarmismo, por el descenso de niveles, por la necesidad de
una calidad a la antigua usanza, es decir, como excelencia, élite, algo propio de mino-
rias, por la presunta relajacion de las pedagogias del aprender sin esfuerzo y la revalo-
rizacién de los contenidos tradicionales, por la renuncia a la educacién como. espacio
de compensacion y cohesion social, por la explotacién del sentido comun a favor de
medidas que cuadren con la cultura de la insolidaridad y del «yo primero» y un largo
etcétera. O se resiste y contesta este clima de opinién, recomponiendo lo que sea propi-
cio de viejos supuestos pero manteniendo los que sean moral y socialmente. necesarios;
o la innovacién de ahora no sélo sera inverosimil sino, caso de serlo, chscurnra hacia
nortes dudosamente defendibles.

La segunda deriva a la que hacia referencia, que es como poco prima hermana de 1a
anterior, tiene mucho que ver con la subscripcién de un fatalismo educativo al que
moralmente hay que darle la batalla desde una institucién como es y ha de ser la escue-
la y la educacién publica y democritica. Una mueéstra del mismo, entre otras muchas,
ha aparecido en algunas de las propuestas de las conclusiones del debate réciente sobre




la ESO. Entre sus diversos diagnosticos aparece uno que es llamativo: la constatacién de
que existe un amplio grupo de alumnos de esta etapa que estaria engrosado por los que
han sido etiquetados de «objetores escolares». La propuesta consiguiente a ese diagnos-
tico ha sido enunciada sin mayores miramientos ni matizaciones. Su discurso consiste
en dar por sentada, cerrada y fatal esa condicion de objetores. Invita a entenderla como
un misterio (no se plantea por qué y como llega a producirse), o como algo heredado

(viene de atras, la escuela primaria, el origen social y fami-
liar, etc.).

Las propuestas para la acciéon politica e institucional
(centros, aulas, profesorado, etc.), tras esos analisis y len-
guajes, no pueden ser otras que las que se aproximen a
una forma de elusion, silencio u ocultaciéon del mensajero.
Concretamente sugieren confinarlos a espacios curriculares
y espaciales en los centros donde habria de cocinarles y
servirles un menu curricular «diversificado», acorde, pues,
a sus niveles de expectativas, aspiraciones y deseos de no
aprender. Un analisis que diagnostica de este modo la si-
tuacion, y al hacerlo asi es incapaz de elaborar otras res-
puestas diferentes a la senalada, nos ofrece, al menos, dos
flancos de discusion (discurso). En primer lugar, su énfa-
sis en lo que esta pasando (resultados problematicos, am-
bientes malsanos, alumnos objetores) y sus silencios sobre
las condiciones y factores que podrian estar contribuyen-
do a que ocurra. En segundo lugar porque, como una cues-
tiébn de principio, vendria a consagrar el hecho de que,
cuando se intenta algo y surgen problemas, 1o mas aconse-
jable es dejar de intentarlo, tirar la toalla, mirar hacia otro

Qué estamos persi-
guiendo, qué estamos
haciendo y qué estin
aprendiendo nuestros
alumnos, son tres cues-
tiones bdsicas que, de
ser bien afrontadas,
podrian generar nues-
tros proyectos de inno-
vacion mds genuinos

y mejor fundados.

lado, desviar los problemas hacia zonas de soluciéon segu-
ramente tan inciertas, como poco, que las actuales. Al per-

sonalizar el problema (alumnos objetores), se asume que
desplazandolos del lugar aguel quedara resuelto. Sin ne-
cesidad de tener que negar la realidad de los hechos sobre
los que esta posicion se levante, pues supondria negarse
sencillamente a ver, lo que me parece realmente cuestionable es la parcialidad del diag-
nostico y el fatalismo que transpira la salida propuesta a la situacion.

Una salida como la propuesta, por justificada que esté por la crudeza de algunos
hechos, resulta moralmente objetable porque renuncia a aspiraciones democraticas,
sociales y culturales irrenunciables (mas y mejor educacion basica para todos los ciuda-
danos y ciudadanas). En términos practicos, por lo demas, generaria en otros sitios
problemas nada faciles de resolver de modo adecuado, y acaso mas perversos: jque
habria de ensefarse a los presuntos objetores?; s6lo lo que cuadre con sus aspiraciones
y expectativas?; jquiénes se encargarian de hacerlo y bajo qué criterios serian seleccio-
nados los profesores y profesoras confinados a los «flexiblemente diversificados»7; jcual
seria previsiblemente el nuevo ambiente sociales y educativo de relacion en esas «reser-
vas escolares»? Y no es que con estos interrogantes pretenda sugerir que haya que
sostenerse como alternativo un posible discurso que afirme y reclame al mantenimien-
to de la situacién tal cual. Eso supondria apostar por anadir mas lefia no a la renovacion
sino, de ese modo, al fuego del deterioro. Lo que si me parece, a fin de cuentas, es que
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ni por discursos que parcelan aquello de lo que ‘hablan, ni por disposiciones que remi-
ten al fatalismo, puede hacerse viable ni legitima la mejora de 12 educacién en'la que:

todes hemos de ‘empeiiarnos.

La dltima cuestién que mencionaba, 1a tercera deriva, tiene que: ver propiamente
con la culpabilizacion, o la atribucién de responsabilidades de lo que esta pasando En.
realidad, las dos posiciones anteriores se asientan, entre otras cosas, sobre un tipo de
lenguaje y argumentos que obedece ya a determinados esquemas de exphcacto_n delos
acontecimientos y, por ende, de atribucién de culpas. La
primera, como es ficil de apreciar, tiende a localizar a los
responsables del desaguisado en los reformadores del sis-

tema, concretamente los impulsores de la LOGSE. La se-
gunda, sin descartar como tel6n de fondo-esta misma fuente,

Pa ra que 13 in HOV&CiéH la personaliza en la objecion escolar y sus protagonistas,
s v _ los alumnos mas incomodos y resistentes al nuevo orden

se situe en una Ders- escolar del que los reformadores son responsables y los
pectiva de posibi lidad, centros y profesores las victimas. Frente a lo que podria
es ine I(I dI b Ie que IOS parecer, en los trasfondos de ambas posiciones, por para-

g - doéjico que pueda parecer, hay un hilo de argumentacién
CEIItI'OS y profesjona Ies que dirige las responsabilidades, y las culpas, hacia

nos atrevamos a hablar

reformadores y alumnos. Unos y otros, aunque de forina
distinta, quedan asi asociados a una misma categoria de

de ella, de sus facetas «verdugos». La orientaci6n, sin embargo, de esta tercera
: . s muestra de discurso supone una inversién radical de la

y dlm ensi On_e'.s’ asl localizacion de las responsabilidades y con ello de los cul-
como de las decisiones pables. Ahora es otro sujeto el que aparece bajo el dedo
eim p H caciones de acusador; y, como era de suponer, antes o después habia

» de ser llamado a capitulo. Estoy aludiendo, como puede
diversa naturaleza que suponerse, a los profesores y profesoras. Sélo para hacerse
b 2 ya n de acom p afi ar a una idea aproximada del eco y de las reacciones que sur-
. gen al apuntar en esta direccién, basta echar una ojeada al

nuestros dISCLlI' SOS. reciente debate provocado a raiz del articulo de Ferniandez

Enguita (1999) en Cuadernos de Pedagogia donde se-pre-
guntaba y respondia en los términos conocidos a la pre-
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gunta de si es publica la escuela publica. La respuesta que
se lanz6 sobre la mesa suponia una clara denuncia del cor-
porativismo docente enquistado en los centros escolares
pﬁblicos, arropado por la condicion de funcionarial del profesorado y su_crecien_fe
feminizacion. Ahi residiria, ademds de en otros fondos, una de las raices mas internas
del deterioro del servicio publico de la educacién. Y, si lo relacionamos con nues,trb
tema, uno de los focos mas poderosos de resistencia contra el cambio y ia -.innbvédéxi
educativa,

No es mi intencién entrar de lleno en el debate ni revisar las reacciones; Contreras
(2000) le respondi6 en la misma revista y, tras el primer texto y tantas réac‘cio‘nes a
favor y en contra, Fernindez Enquita (2000) acaba de responder con otro articulo r‘xi'e-
pleto.de datos estadisticos sobre la feminizacion docente y las diversas secuelas'deriva-
das, a.su parecer, del modo en que opera la incorporacién de la mujer-al mundo del
trabajo, especialmente a los resquicios de la administracién y particularmente de la
ensefianza. No me cabe la menor duda de que se ha puesto el dedo sobre una,:dé las




llagas del sistema escolar. Por mas que haya que relacionarla con otras, seria injusto
(ética, epistemologica y socialmente) cerrar los ojos a sus presencias y efectos. Recon-
duciendo el tema al hilo de mi discurso, me parece conveniente apuntar dos considera-
ciones. En primer lugar, que, aunque pudiera parecerlo, ni es nuevo el corporativismo
docente ni tampoco el sefialarlo como pararrayos de la mayoria de los males que aque-
jan a la educacion, sobre todo cuando de educacion y escuela publica se trata. Este
registro ha sido activado por muchos «reformadores» de la educacion, Yy especialmente
por algunos que estan en las antipodas ideologicas de nuestro fino sociologo. De ese
tipo de argumentos, en los que se mezclan diagnésticos de situacion y atribuciones de
responsabilidades, se han hecho eco, entre otros, los mas ardientes inspiradores y par-
tidarios de la desregulacién de la educacion, liberalizacion del servicio, libre eleccion y
organizacion de los centros de acuerdo con principios bien conocidos como la filosofia
del mercado, la gestion empresarial y el imperativo de satisfacer las necesidades de los
clientes. Para ellos parece meridianamente claro que dar la batalla al corporativismo
docente, promover la libre contratacion, reforzar los mecanismos de control, e incluso
la vinculacion del salario al logro de cotas de rendimiento (aprendizaje escolares de los
estudiantes) habrian de ser, entre otras, algunas medidas a tomar para el logro de
mayores cotas de calidad y de innovacion (Caldwel, 1997). La l6gica de fondo, bien cono-
cida ya, es una logica de mercado. A menos que aceptemos que ésa es la ultima verdad
para afrontar el gobierno y mejora de la educacion publica, llamando al «orden» a los
profesores de ese modo, no pueden mostrarse connivencias ni guinos con la misma.
Cuando se ponen a rodar ciertos argumentos, sea con la intencion que fuere, no pode-
mos sustraernos a ciertas conclusiones que habrian de extraerse. Si se prospera en esa
direccion, antes o después habra que formularse la pregunta de qué deberia hacerse, si
es que realmente se sostiene que el corporativismo docente es el germen fundamental
de las inercias y resistencias a la renovacion pedagogica. En segundo lugar porque, al
identificar con tantos datos y argumentos «al culpable», colocado por lo demas en el
primer plano de la escena escolar, facilmente se puede contribuir a concentrar en él
todas las miradas y desviarlas, por tanto, de otros actores. Sin quererlo, como presumo
que es la intencion de nuestro autor, se estaria ofreciendo una coartada para pasar por
alto a otros responsables y, dicho asi, también sus correspondientes culpas. Puede que
esos otros (aqui habria que colocar, por citar algunos caso, desde la dejadez de las
familias respecto a la educaciéon de sus hijos hasta las responsabilidades y tareas de
politicos, inspectores, asesores, formadores, etc.). En esta otra zona del escenario segu-
ramente pueden y deben localizarse otros déficits de responsabilidad e incluso podria
sostenerse que de ese modo se contribuye a amparar, construir y generar alguna parte
de las irresponsabilidades de los docentes corporativos. En el caso de intentar, en un
segundo momento, extender las culpas, por ejemplo ampliandolas a esos otros partici-
pantes en la empresa, este segundo movimiento tiene menos posibilidades de ser segui-
do por las «audiencias», particularmente por algunas. Lo que aparece, mediante ese
juego, capaz de activar sensaciones y percepciones a flor de piel, es un unico sujeto
culpable. Cualquier analisis de caracter mas estructural, sistémico, complejo y articula-
do en el plano de relaciones y complicidades mas amplias, tendra muchas menores
posibilidades de ser atendido. Si ya tenemos un culpable, para qué seguir enredando
las cosas y yéndonos por los cerros de Ubeda.

Hace ya bastantes afios, un acertado estudioso de la escuela y los cambios que de
tiempo en tiempo se pretenden formulé una apreciacion sobre el tema que no me resis-
to a tomar, pues apunta en una direcciéon que es aconsejable para abordar de modo mas
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aquilaiado un-asunto delicado como éste. «No excuso —decia esté autor— la ineficacia,
incompetencia y mediocridad (de algunos profesores). Pero, cuando se aprecia que
mayoria de las personas funcionan mal en un rol particular, deberiamos preguntarnos
si acasono seri el sistema el que genera los fracasos y contribuye a mantenerlos» (Sarason;
1982: 26). La cita permitiria muy diversos comentarios. Pero, como una alerta contra la
activacién de circuitos simples de responsabilidades, merece ser tenida en cuentz, y
justamente porque sin necesidad de camuflar las responsabilidades de todoes, tampoco:
de los profesores, es una trampa hacerlos depositarios de todas ellas. Si ademas-de los
palos que en tiempos como los corrientes les ofrece la cruda realidad de su trabajo,
quisiéramos asentar nuevos impulsos renovadores ahondando sélo en las llagas de su
descrédito, mal camino habriamos tomado para ello. Lo que es y sucede en la educa-
cién, en cada momento histérico y circunstancias bien concretas, no es sino un punto
de cita de muchas corresponsabilidades. Tan desacertados pueden ser, entonces, los
discursos exculpatorios como aquellos que seiialan, de forma parcial y sesgada, s6loa
algunos de los agentes y sus responsabilidades. He aqui, por tanto, sélo algunos de Ios
ejemplos que muestran hasta qué punto la renovacién pedagégica es o deja de ser en
razon de los discursos que hablan de lo que debe ser la educacién y lo que no; de las
razones de nuestras aspiraciones y de las causas de los logros o fracasos en coriseguir-
las; de lo que se reclama que habria que hacer y de los sujetos e instancias donde
habrian de tomarse las consiguientes decisiones y practicas.

2. Algunas hipétesis de trabajo para la
renovacién y mejora de la educacion

Una cosa es que hayamos perdido la inocencia y la ingenuidad respecto a las refor-
mas escolares y la renovacién pedagoégica. Otra, bien distinta, que hubiéramos de pro-
hibirnos, del modo que fuera, seguir hablando de ello, comprender lo mejor posible en
qué habria de consistir y qué podriamos hacer, o persistir en un.discurso renovador de
posibilidad y conectado fundamentalmente con los propdsitos de transformacion social
y humana a los que la educacién no puede ni debe renunciar. Es bien cierto, desdé
luego, que tanto la construccién de los nortes, sustancia y contenidos de 1a»-renovacién,
como la articulacién de las condiciones, estructuras, relaciones y compromisos de la
mejora de 1a educacion representan una tarea de enorme complejidad (Escudero, 1999).
Lo es, en efecto, porque el conjunto de facetas implicadas, y que ¢omo hoy sabemos han
de ser tratadas simultineamente, pertenecen al dominio de lo conflictivo. Las ideas,
concepciones, cultura e ideologia que participan en la definicién de qué y c6mo mejo-
rar siempre generan controversias. Y la creacién de condiciones idéneas para que pros-
peren las ideas mas valiosas, asi como las estructuras y soportes de tantos factores
implicados exige armonizar tantas facetas que a veces la tarea parece casi malcanzable
Si s6lo de cuestiones técnicas y gerenciales se tratara, los problemas de la renovacxén
serian relativamente manejables. Como en realidad estin en juego las mismas condicio-
nes sociales, politicas y culturales que han de dar sentido Y orientacion a los procesos y
estrategias mas concretos, el empefio es francamente dificil y. complejo. Una muestra de
lo que digo, por ejemplo, es la discusién que se ha planteado mas arriba en torno a las




tres derivas discursivas que he destacado. Yendo mas alla de sus aspectos mas especifi-
cos, podemos percatarnos bastante bien del caracter contradictorio y dilematico que
aquejan a la practica totalidad de asuntos referidos a la renovacion Yy mejora. Asi si, de
un lado, ha de ser cuestionada, por las razones alli tratadas, una manera de ver las
cosas que deposita todos los males que nos aquejan en las reformas mas recientes, no es
descabellado, de otro, sostener que ciertas reformas oficiales y los modos de orquestar
las politicas correspondientes para su despliegue por el sistema merecen, con toda se-
guridad, ser criticadas también, incluso severamente. Hay formas de «implantar» refor-
mas que en vez de representar vias de posibilidad y solucioén se terminan convirtiendo
en un conjunto de dislates que llevan a los centros a atolladeros previsibles, qQue que-
man incluso a los profesores mejor dispuestos, que no contribuyen a beneficiar a los
alumnos y no logran convocar a los sociedad en su conjunto en torno a propositos y
aspiraciones por legitimas y valiosas que sean. Y, de modo similar, si es bien cierto que
no es aceptable adoptar un pensamiento fatal y determinista sobre las posibilidades de
aprendizaje de ciertos alumnos, tampoco se puede pasar por alto que la ensefianza y el
aprendizaje representan un territorio compartido. En lo que de hecho llega a ser, en sus
procesos y resultados, participan de hecho y de derecho tanto los estudiantes como los
profesores. Si realmente hay «objetores escolares» -y no solo en Educacion Se-
cundaria- eso constituye una traba seria para el aprendizaje, ain cuando hayamos de
ir mas alla de tal constatacion y procuremos entender y tratar por qué y como se produ-
ce dicha objecion, qué y como habriamos de hacer para prevenirla en lo posible y
tratarla desde una perspectiva constructiva. Finalmente, qué duda cabe a estas alturas
que el papel, las disposiciones y la mentalidad, los compromisos y la implicacion perso-
nal y colectiva del profesorado constituye una fuente que tanto puede nutrir las posibi-
lidades renovadoras como la resistencia a las mismas. Aunque, como también hay que
subrayar, una cosa es reconocerlo y otra bien distinta sostener que los docentes son los
unicos responsables de que las cosas vayan como van.

En definitiva, pues, una de las mejores muestras de la complejidad de la renovacion
reside en su condiciéon de fendmeno que no circula por direcciones unicas, ni lineales,
ni reducidas. Esta hecho, mas bien, de dilemas y desequilibrios, de pilares que se han de
apoyar en la continuidad y al tiempo en la alteracion de la misma, de poderes y fuerzas
que residen dentro de los centros y las aulas, pero también de otros que estan mas alla
de unos y otras. Louise, Toole y Hargreaves (1999) han escrito recientemente sobre este
mismo tema e insisten, precisamente, en la idea de que al hablar de renovacion pedago-
gica nos estamos refiriendo a muchas cosas diferentes, cada una de ellas y en su conjun-
to sumamente delicadas. Desde su punto de vista la mejora de la educacion remite a
cuestiones como las que conciernen a los propdsitos de la escuela y la educacion y al
mismo tiempo a las estructuras; a la politica, en su acepcion mas amplia, asi como al
liderazgo escolar; al aprendizaje de las instituciones y de los sujetos (alumnos, profeso-
res, instituciones) y también a las facetas que atarien a las identidades personales, pro-
fesionales y emocionales de todos y cada uno de los sujetos implicados y afectados. Esta
s6lo es una de tantas referencias que podrian citarse para poner de relieve los multiples
ingredientes que necesitan ser aderezados en los proyectos de renovacion, y los regis-
tros que hay que tocar para su conexion con la mejora efectiva de la educacion.

No es éste el momento de analizar con detalle cada uno de ellos, pues eso desborda-
ria este espacio. Me propongo tan s6lo mencionar algunos ejes de la renovacion y mejo-
ra de la educacién que me parecen fundamentales y pueden ser considerados como
hipotesis marco de trabajo sobre las que idear, elaborar y desarrollar los proyectos
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corréspondientés. Voy a centrarlos concretamente-en torno a cinco miicleos: 1a cons®
truccién discursiva de la renovacion, la ensefianza y-el aprendizaje, €l profésorado; 1os
centro,s escolares y una perspectiva de totalidad necesaria para‘orquestar:todos.y‘cada
uno de ellos desde sus dependencias reciprocas y complementariédad: Como podia
apreciarse, estos ejes serian susceptibles de retoques'y tratamientos.diferentes, y aqui
describiré tan sélo como una forma de resumir en pocas lineas algunos de 10s. grandes
criterios, principios y saberes que la reflexion sobre este tema nos ha ido legando.

2.1. Atreverse a hablar de la renovacién: la o
construccién discursiva de la mejora de la educacion

Mais arriba hice alusién a l1a innovaciéon como discurso. Recurri a tres ejemplos con-
cretos que evidencian formas de hablar y pensar sobre la realidad de los cambios y
reformas corrientes, en definitiva discursos, y procuré mostrar c6mo, en caso de persis-
tir unilateralmente en ese tipo de lecturas y expresiones, es dificil propiciar la renova-
cion. Es asi porque representan entramados argumentales que atribuyen las responsa-
bilidades de lo que esta pasando a las reformas, a los alumnos o, a su modo, a los
profesores corporativistas. De ese modo, por tanto, se cierran las puertas a un lenguaje
de posibilidad y renovacién, sea porque las acciones que podrian tomarse residen en
otros lugares ajenos al dia a dia o, en el caso de los docentes, porque no procede
culpabilizar tan sélo a uno de los agentes cuando lo que sucedees que aquello de que se
les culpa ha de ser situado en un cruce amplio de corresponsabilidades.

Entrar de lleno en el poder y el papel del lenguaje en la construccién de la renova-
cién es algo que nos llevaria muy lejos. Digamos, s6lo para enraizar esta apelacién, que
si las palabras entramadas en designaciones, relatos y narrativas de nosotros mismos y
del mundo constituyen tanto expresiones como conductores del pensamiento y la ac-
¢i6én humana (Bruner, 1999; Postman, 1999), su despliegue sobre la educacian_ﬁor
parte de las instituciones y los profesores, representa también la puerta de e‘ntra‘dfa,
constitucion y reconstruccion de la educacién, sus sentidos y propdsitos, sus conteni-
dos y referentes, las opciones formativas, a fin de cuentas, que somos capaces de ¢conce-
bir y articular en las actuaciones y condiciones que realicen nuestros suefios 'y’sentidos.
En la literatura centrada en la educacion y su mejora abundan apelaciones bien conoci-
das a la necesidad de que las instituciones y los docentes elaboremos a través de len-
guajes y argumentos nuestras opciones pedagégicas, las debatames y negociemos, las
articulemos en torno a visiones y referentes compartidos, y las vayamos coricretando
en relacion con el tipo de educacién por la que se apuesta, el tipo de centrosy tafnbi'én
la elaboraci6n de pactos institucionales en los que defendamos tareas, compromisos y
responsabilidades de cada uno de los sujetos que habitan los centros escolares'.‘deb
ello, en ultima instancia, se expresa y genera, se posibilita o niega, ‘en los lenguajes que
sostenemos sobre la escuela y la educacién. No es otra cosa, pues, 1o que se pretende
sugerir al hablar de 1a renovacién y mejora como discursoe, como practica discursiva.

Para que la innovacién se sitiie en una perspectiva de posibilidad, es ineludibie que
los centros y proféesionales nos atrevamos a hablar de ella, de sus facetas 3 y dimensionés,
asi como de las decisiones e implicaciories de diversa naturaleza que hayan de acompa-
fiar a nuestros discursos. De ese modo, lo que hablemos, cuindo y quienes lo hablemos,




los valores y cuestiones que tratemos, los proyectos que lleguemos a realizar y la revi-
sion y analisis criticos necesarios para relacionarlos con la practica y explicar sus reper-
cusiones, pasan por nuestros discursos, se cuecen en ellos; desde ellos justificamos la
educaciéon que queremos, cuestionamos lo que haya de ser cuestionado, y reclamamos,
o dejamos de hacerlo, opciones alternativas y mejores. Si, ademas, se asume que el
referente obligatorio de la educacion y su mejora no puede situarse en otro norte que
no sea el de una escuela publica, democratica y transformadora, los discursos innovadores
han de ser los vehiculos para explorar los significados e implicaciones que todo ello
habria de tener, los espacios de deliberacion democritica (equiparable a la «situacion
ideal de comunicacion» habermasiana) para considerarlos y negociarlos, y también el
contexto en el que tratar de los imperativos morales, sociales y culturales que nos per-
mitan argumentar los por qués y para qué de la renovacién, asi como los motivos y
razones que los educadores hemos de contemplar para implicarnos en proyectos de
mejora. Bajo esas condiciones, los sujetos llamados a hacer oir sus voces han de ser
multiples: desde los docentes y los estudiantes, hasta las familias y otras fuerzas socia-
les, desde los asesores y formadores, hasta los representantes de la administracion. Esto
significa que el discurso sobre y para la renovacion haya de ser no solo particular, sino
también colectivo, no solo privado, sino también publico, no reservado a algunos suje-
tos sino abierto y democratico.

A fin de cuentas, creo que esto es lo que se quiere decir cuando, como se hace con
tanta frecuencia, se habla de la renovaciéon como dialogo, comunicacion, negociacion
de significados, colaboracion. Cierto es que no siempre es facil concitar las condiciones
y los compromisos necesarios para que esos espacios de relacion, dialogo, construcciéon
discursiva, ocurran y lo hagan, ademas, de forma provechosa. Lo que puede sostenerse,
al mismo tiempo, es que, entre otras muchas cosas, s6lo a partir del momento en que un
centro, un grupo de profesores, o un docente particular, opte y se atreva a articular
(hablar y argumentar) su posibilidad, sentido e imperativos, estaremos en condiciones
de facilitar que ocurran. Traducidas estas consideraciones a una primera hipotesis po-
driamos decir, pues, que si dedicamos tiempos, espacios, energias y proposito a hablar,
argumentar y construir relatos de la renovacion, ésta empezara a germinar. Habremos
dado no solo un paso primero y fundamental, sino que habremos iniciado una trayecto-
ria que habra que mantener a lo largo de todos y cada uno de los demas asuntos y
actividades en las que nos involucremos.

2.2. Un foco prioritario de la mejora, la ensefianza y
el aprendizaje de los alumnos

Si tuviéramos que reducir al maximo el foco y la prioridad central de la renovacion,
bien podriamos afirmar que no puede ser otra que la ensenanza y el aprendizaje de los
estudiantes, su continua justificacion, desarrollo, revision y mejora. Decir esto supone,
asi, sin mas, una simplificacion, pues, como hemos dicho mas arriba, son muchos los
aspectos y mecanismos implicados. Todos, no obstante, pueden ser entendidos como
contribuciones que seran tanto mas valiosas cuanto mejor contribuyan a crear las condi-
ciones, los procesos y las decisiones necesarias para articular cualquier afan renovador
en torno a lo fundamental, es decir, el curriculum que hemos de propiciar a los alumnos,
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¢l modo como lo hacemos y los resultados de aprendizaje en que van ti'adﬁéiéﬁdGSé“.

Este foco, por lo tanto, habri de ¢oncentrar una parte fundamental de nuesttcf)'.s"léngﬁasr
jes'y discursos educativos. Los temas de que hablar no serdn otros‘que 1os fu damenta'
les: qué vale la pena que aprendan los alumnos'y sobre qué contenidos y: experiéncias
de aprendizaje pueden y deben organizarse las oportunidades que les ofrece la escuela
en su conjunto, las etapas, ciclos y niveles, las dreas y materias, las ni'e'tOdblb‘gi'iﬁé'»}i
materiales que se utilizan, los tiempos y espacios escolares. Desde este punto-de vista,

por mis que ahora parezcan desgastados cometidos como la elaboraci6n-de los proyec-

tos curriculares y educativos, por seguir con la expresién mas comin entre nosotros;

debieran constituir uno de los asuntos inéludibles de la renovacion pedagégica: Siem-

pre, naturalmente, que no los entendamos como meros artilugios burocriticos y forma-

lidades, sino mas, por poner un caso, COmo «pactos constitucionales» (Glickman, 1993),

construidos y negociados en los centros aprovechando los margenes de autonomiia res-

ponsable y colegiada de que se dispone, como marcos de referencia que inspiren lo que

hagamos vy los compromisos para hacerlo. Cuestiones tan importaiites, :asi, como la

consabida seleccién y ordenacién de los contenidos, y su organizacion, o la negociacién

de paranietros de aprendizaje minimos, los criterios que hayan de regir la articulacién

de la ensefianza horizontal y verticalmente, los principios generales que se refieran al

trabajo de aula (enfoques, tareas, actividades, recursos y materiales, relaciones sociales

y tutorias, etc.), asi como los que hayan de presidir la evaluacién de los aprendizajes,

por citar los mas importantes, son algunos de los asuntos claves a tratar.

La renovacion, en este sentido, no es nada diferente de pénsar, razonar y deliberar
sobre las distintas cuestiones que pertenecen al nicleo de la ensefianza y el aprendiza-
je, aceptando, de entrada, que tal como las respondamos en el pensamiento y en las
practicas cotidianas estaremos propiciando 0 no una mejora paulatina de la educacién
de nuestros estudiantes. Por eso, si de un lado es fundamental asentar y planificar como
es debido los contenidos y los procesos de ensefianza y aprendizaje, de otro también lo
es que su andlisis y revisién hayan de constituir el acicate mas importante de 1a renova-
cién. Muchas veces, sobre todo cuando la innovacién se quiere vincular mis a enfoques
de procesos que a la obsesién por los resultados, estos tltimos tienden a quedar reléga-
dos al olvido. Lo que importa, se dice, es lo que intentamos hacer, Yy sus presupuestas;
los modos de hacer, las relaciones que sostengamos y los principios en que nos apoye=
mos. Esto, desde luego, no es baladi. Pero es preciso alguna matizacién. Desde un punto
de vista mds equilibrado, para que la innovacién conecte con la mejora, hay que consi-
derar unos y otros aspectos al mismos tiempo, las ideas y valores que dan sentido a
nuestra educacion, los procesos y practicas en que se van traduciendo, y también los
resultados que se van logrando, o, tal vez, no alcanzamos. Los aprendizajes que estamgs
de hecho propiciando y consiguiendo —aunque ciertamente hay que -ampliar ‘est'e-:té'i'.—
minos hasta que incluya todas las facetas del desarrollo personal y social, intelectual,
afectivo y social que la escuela ha de perseguir— pueden y deben ser atentamente
vigilados en los procesos de mejora. Desde su anilisis y valoracién habriamos de levan-
tar algunos de los resortes criticos. mas importantes para motivar e impulsar la innova-~
ci6én. Qué estamos persiguiendo, qué estamos haciendo y qué estin aprendiendo nues-
tros alumnos, son tres cuestiones basicas que, de ser bien afrontadas, podrian.generar
nuestros proyectos de innovaciéon mas genuinos y mejor fundados. Podrian despertar a
muchos de nuestros centros, departamentos y profesores, desde la Educacién Infaritil
hasta la Universidad, de ese letargo que no sélo nos hunde en la atonia mis rutinaria,
sino que, curiosamente, ciega perspectivas tan elementales como qué'-hac;e’r ydesde




dénde empezar. Al trabajar adecuadamente en torno a cuestiones como éstas, podre-
mos plantearnos si nuestros presupuestos y practicas pedagégicas en uso se ven ratifi-
cadas por los datos o merecen, por el contrario, ser revisadas; si las metodologias y
entornos de aprendizaje con que nos desenvolvemos tienen en cuenta nuestra mejor
sabiduria practica, y si ademas habriamos de explorar otras como las que, en la actua-
lidad, son requeridas por concepciones dignas de atencién sobre el aprendizaje escolar
y los modos de hacerlo posible. Esa, por ejemplo, puede ser una excelente ocasion para
revisar en qué grado estamos mas obsesionados por lo que hay que ensefiar que por el
aprendizaje; en qué grado nuestras clases propician un aprendizaje con sentido, o soélo
memoristico, repetitivo y transmisivo; en qué medida conectamos la ensefianza con el
mundo psicoldgico y social de nuestros estudiantes, atendemos provechosamente a «sus
diversidades», 0 propiciamos, como seria deseable y posible, por ejemplo, el aprendiza-
je cooperativo, asi como el tipo de relaciones personales y sociales que contribuyan a
formar a personas y ciudadanos (Darling Hammond, 1997). En resumidas cuentas, la
renovacion pedagodgica, como hipdtesis de trabajo, pasa por hablar, revisar, fundamen-
tar y explorar en qué y como podemos mejorar el aprendizaje, la formacion de nuestros
estudiantes.

2.3. Es inverosimil la mejora del aprendizaje de los
alumnos sin la mejora simultanea del aprendizaje
permanente de la profesion por parte de los docentes

El aprendizaje de los alumnos, se viene diciendo insistentemente desde hace tiempo,
pasa necesariamente por el aprendizaje y desarrolio de los profesores. Asi de sencillo y
obvio, pero asi de dificil y complejo al mismo tiempo. No hay posibilidad de pensar en
ninguna linea que persiga la mejora de la sustancia y los procesos educativos que no
incorpore, como un elemento decisivo, la formacion del profesorado. Y, para situar esta
afirmacion en perspectiva, habria que decir que, también, la politica de formacion ini-
cial, la seleccion y el acceso a la profesion, la dignificacion intelectual y social de la
condicién docente, asi como su respaldo social y profesional, y, desde luego, el sistema
de rendicién de cuentas y apoyos de diversa indole que han de estimular el desarrollo
de la profesion docente (Marcelo, 1996; Montero, 1999).

No es éste el momento para tratar como se merece el tema de la necesaria imbrica-
Cién entre formacién y renovacion pedagogica, pero si es oportuno decir un par de
cosas teniendo como referencia los dos puntos previos. La formacién y el desarrollo del
profesorado pueden entenderse, en este contexto, tanto como un espacio para propi-
ciar ese discurso renovador del que se ha hablado mas arriba, como la optica desde la
que contemplar y hacer posible la mejora de la ensefianza 'y el aprendizaje de los estu-
diantes. Esto supone, a su vez, dos ingredientes fundamentales. De un lado, el que se
refiere a la circulacién de contenidos y valores relativos a las ideas y practicas para la
ensefianza y el aprendizaje, y de otro, que ha de ser simultaneo, sus conexiones con el
dia a dia del desempefio del trabajo pedagogico. Sin movilizar ideas y propuestas, sur-
gidas de la sabiduria de la practica asi como del conocimiento pedagogico disponible,
es inverosimil que puedan reconstruirse los modos de pensar y hacer al uso. Sin conec-
tar unas y otras con las configuraciones y resultados concretos de las experiencias par-
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ticulares de énsefianza y aprendizaje, los contenidos y proce,sos.:de_formadén--pue;dén-
correr el riesgo de terminar en si mismos. Conjugar estos dos:planos significahacer.de:
la formacion un espacio de teoria, reflexién, andlisis, cuestionamiento, y'reconstrucci'dna
de la ‘practica pedagdgica, pero al mismo tiempo una oportunidad para el descubris-
miento de las implicaciones que todo ello pueda y haya de tener para. decidir:qué y
c6mo seguir haciendo las cosas. Y otro apunte antes de cerrar-este puato,.que:no. por
breve que sea aqui su enunciacién, ha de ser pasado por alto. Seria indebido entender
la formacion y el desarrollo del profesorado desde una perspectiva productivista, aun=

que fuera disfrazandola de sus vinculaciones con la renovacion.. Los profesores ne so-
mos sélo cabezas a recomponer para que nos impliquemos mds y mejor en la-renova-
cién. También tenemos sentimientos, emociones, identidades y, segin parece en los
tiempos que corren, somos un tipo de material humano propenso a las llamas-del de-
sencanto. La formacion y la renovacion juntas sélo seran posibles en la medida-en que
se orquesten de tal manera que contribuyan a despertar la esperanza en el profesorado.
De eso han hablado autores tan heterogéneos como Freire (1993), Goodson y Hargreaves
(1996), Fullan (1997) o Giroux (1999). Por algo sera. Y es que, en efecto, sin una aten-
cién a las identidades y facetas emocionales de la profesion docente, todo lo que sea
hablar de renovacion puede sonar, desgraciadamente, a cantos de sirenas. Esa atenci6n
a tales facetas de la profesion ha de proceder de otras instancias y agentes que estin

fuera de los centros, asi como también de las propias instituciones y colegas que com-

partimos el trabajo escolar. Desde el derrumbe personal y emocional no: hay p_osibi]is

dad ni tan siquiera de contemplar que la toermenta vaya a escampar. Prevenir que ocu-

rra, o tratarlo cuando ya haya hecho acto de presencia, debiera ser, quizas, una de las

prioridades de las politicas de mejora, tal como aludiré en el altimo de estos puntos que

estoy tratando. Baste, por tanto, dejarlo aqui apuntado. Como hipétesis de trabajo,

pues, o se hace de los intentos de renovacion un espacio que nutra, estimuile, y provo—

que ideas, retos morales, apoyos emocionales y sugiera lineas metodolégicas y practicas

alternativas cuando proceda en el profesorado, o sencillamente la mejora de 1a ense-

rianza serd del todo inverosimil.

2.4. La renovacién también exige innovaciones
organizativas y desarrollo de los centros

Los centros escolares obvio es decirlo son mucho mas que los ediﬁcios‘ 'q‘ue aCOtan‘
Toole y Hargreaves (19,99) la arquitectura de la, escolanzacxon, y al mxsmo tlempo,;
espacios de relaciones y responsabilidades, de socializacién de quienes los componen,
de ejercicios de poder, o mejor dicho poderes, asi como -escenarigs. sociales yculturales
en los que transcurren periodos histéricos relevantes de la formacién de IoSn,esmdiantES
y también de los mismos docentes. Si, como se ha dicho en el punto anteribr,:d:apx:,en-
dizaje de los estudiantes. pasa en gran medida por el de los profesores, también se
puede. afirmar, tal como viene insistiéndose hasta la saciedad, éque«uné Orgamﬁaeiﬁn
centrada en el aprendizaje de otros y en el propio es uno de los -escenarios:de'trénsim
obligado para la renovaci6én y mejora. Tampoco ha lugar a tratar y elaborar lasdrstmtas
conexiones que cabe. contemplar entre los centros en tanto que organizaciones'y la




renovacion pedagogica. Baste, para apuntar algunas lineas de reflexion, resaltar tres
aspectos que tienen una entidad notable: las estructuras organizativas, las pautas y
normas de relacion, responsabilidad y rendicién de cuentas y el liderazgo. Cada una de
ellas, a su vez, han merecido rios de tinta. Destaquemos, brevemente, algunas conside-
raciones mas elementales.

En lo que se refiere a las estructuras (espacios, tiempos, organizacion de los alum-
nos, de los contenidos, distribucion del profesorado, etc.) hay algunas «verdades» casi
obvias, pero que persistentemente pasan desapercibidas. Eso es asi, quizas, porque los
codigos tradicionales que han logrado determinar y establecer la estructura profunda
de nuestras organizaciones escolares nos resultan tan naturales que impiden que tan
siquiera nos atrevamos a dudar de sus pertinencias (Bolivar, 1999b). A medida, sin
embargo, que nos hemos hecho mas sensibles a las constricciones de ciertas estructu-
ras, se ha empezado a reclamar con mas insistencia y justificacion la puesta en cuestion
de algunas de sus formas mas inveteradas. Asi, por ejemplo, la mejora sustantiva de
ciertos procesos y resultados escolares llega a resultar practicamente prohibitiva si
mantenemos ciertas estructuras de tiempos como las habituales, ya pensemos en el
aprendizaje de los estudiantes, 0 ya nos centremos en el desempefio del propio trabajo
por parte de los profesores. Periodos de tiempo muchas veces estancos, excesivos a 1o
largo del dia escolar, desconectados unos de otros, limitan seriamente cualquier meto-
dologia que pretenda explorar otras alternativas distintas a la exposicion de conteni-
dos, atender a la diversidad, o sostener relaciones con los estudiantes suficientemente
amplias como para conocerles mejor, personalizar la ensefianza y orientarlos efectiva-
mente en sus dudas o dificultades. El curriculum escolar esta tan vinculado en muchas
de sus facetas y aspiraciones a la organizacion, que cualquier intento de mejora en
aquel requiere el replanteamiento de ésta. Esta afirmacion representa un punto de en-
cuentro de diversas experiencias y proyectos de mejora (Darling Hammond, 1997), que
en todos los casos se puede apreciar que renovar la ensefianza pasa obligatoriamente
por retocar seriamente los tiempos escolares, los espacios estancos e incomunicados, la
magnitud de algunos de los centros, los criterios de organizacion de alumnos, la
compartamentalizacion de los departamentos y los contenidos que ensenan, las relacio-
nes personales y profesionales entre docentes y de ¢stos con los alumnos, el numero de
alumnos asignados a un profesor y un largo etcétera.

Asimismo, si realmente es tan importante como se dice que los profesores dedique-
mos esfuerzos a hablar de lo que hacemos y deberiamos hacer, concertar pactos sobre
el aprendizaje de los alumnos y revisar lo que esta ocurriendo con propoésitos de mejo-
ra, ese empeno quedara solo en una excelente idea a menos que sus condiciones de
trabajo lo hagan posible, y se traduzcan, por lo tanto, en un tipo de tiempos y ordena-
cioén del trabajo docente que no sélo faciliten esas aspiraciones sino que incluso las
exijan y estimulen.

Sin el replanteamiento, pues, de ciertas estructuras escolares como las referidas, la
mejora no puede ocurrir, pues no dispone de espacios y tiempos para que ocurra. En su
ausencia, es inverosimil que la cultura de los centros y de la profesion docente tenga
ocasién de movilizarse, reconstruirse y afirmarse en un sentido de posibilidad y bus-
queda de alternativas. También lo seria, por ejemplo, que los centros sean pensados,
vividos y gestionados como espacios compartidos para el pensamiento y para la accion
pasada por el crisol de la reflexion, la indagacion y la experimentacion pedagogica. Si
no hay tiempos y espacios para la innovacioén dentro de los centros, lo mas probable es
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que todas las energias se destinen al mantenimiento del statu-quo’y ninguna:al desarro-
llo.

El tema al que estoy aludiendo tiene, desde luego, muchas aristas. Hay estructuras
que debieran ser seriamente replanteadas y en algunos casos reclamadas de las admi=
nistraciones, pero hay otras que ya existen, y lo que procederia, entonces, es plantearse
c6mo se rellenan, para qué se utilizan y qué posibilidades no exploradas. podrian . desa-
rrollarse a partir de las mismas. Hay tiempos y espacios que habrin de ser reclamados;
pues, y también los hay que lo que requieren es. ser arropados con nueves sentidos,
apropiaciones, usos. Estructura y cultura, de este modo, son dos caras de und misma.
moneda (Hopkins, 1998) y por eso exigen ser tratadas en paralelo.

Entre algunos de los asuntos que merece destacarse en el orden de la cultura, las
normas y valores que rigen sobre las relaciones que sostenemos en los centros, los
asuntos y temas a que se aplican, o cémo distribuimos y concertamos las respectivas
responsabilidades y la rendicion de cuentas de su desempefio son, entre otros muchos
aspectos, algunos de los que han de atraer nuestra atencién. En esta materia, algunas de
las advertencias de los criticos del corporativismo de nuestros centros y profesién han
de ser tenidas muy en cuenta. Un centro, particularmente si es publico, ha de encontrar
equilibrios necesarios entre la afirmacién de los sujetos particulares, incluyendo ahi
sus margenes necesarios y razonables autonomia y el hecho de que cada uno de ellos
pertenece a una institucién que tiene encomendadas tareas y responsabilidades que
desbordan ampliamente los criterios y decisiones sélo particulares. Algunos de los que
hoy proponen la idea de los centros como «comunidades de aprendizaje», independien-
te ahora de los significados muiltiples de esta expresion, han puesto el dedo sobre uno
de los asuntos mas complicados pero ineludibles. Asi, por ejemplo, Louis y Kruse (1995)
hablan de un aspecto fundamental como la «desprivatizacién de la prictica». Tiene que
ver, en definitiva, con la imagen e implicaciones de entender que un centro merece
considerarse como una nave cuya singladura sélo puede discurrir por buenos mares, si
concertamos responsabilidades, si no se quedan en formulismos y dejaciones al arbitrio
de cada uno, sino que, por el contrario, estin expuestas al escrutinio ptblico y a la
rendicion de cuentas. Son penosas las anécdotas que en este sentido, desde las confesio-
nes de familias hasta las de alumnos, desde los propios docentes y otros agentes escola-
res, tenemos ocasion de escuchar. Hablan de discrecionalidades mal entendidas, asi
como de escudos bajo los que proteger no ya la incompeétencia sino la desidia. O se
pacta social y culturalmente un nuevo orden de responsabilidades, rendicién de cuen-
tas de las mismas y control social e institucional, o algunos de los mejores.proyectos.de
renovacion, incluso surgidos desde el interior de los centros, estan abocades al fracasoe
desde sus inicios. - ’ '

Con este tema estan relacionados muchos asuntos, pero el tercero al que me referia
antes tiene su parte de contribucion: el liderazgo escolar. Término éste, como se sabe,
tan necesario como cargado de adherencias gerenciales muy alejadas del dia a dia de
los centros asi como de los valores que han de presidir las instituciones piblicas de
educacion. Tampoco es el momento de entrar aqui con detalle. Limitémonos a un par
de consideraciones. En primer lugar, es un dato no sélo identificable en las:investigacio-
nes mejor documentadas sino también un contenido de la experiencia de muchos pro-
fesores y profesoras que la renovacién de un centro es imposible con una direccién
administrativa, funcionarial, complaciente, sin espiritu y compromiso con la ir,enbvé:
cion, o sin capacidad de exigir y apoyar, embarcar y embarcarse, criticar cuando.haya




de hacerse y aplaudir cuando proceda. Queda muy bien, generalmente en entornos
oasis de renovacion, apostar por un modelo de direccion en el que la colegialidad sus-
tituye a la direccion formal y posicional. No queda, desgraciadamente. cuando lo que
ocurre es que bajo la cobertura de una direccion de todos se ofrecen los mejores pretex-
tos para un liderazgo de nadie, el mantenimiento de apariencias democraticas y com-
placientes, la sensacion y la practica de las mas insidiosas dejaciones. No cabe la menor
duda de que algunas propuestas que tratan de encumbrar la imagen vy el papel de la
direccién hasta elevarlo a la categoria de «lider visionario» no son moralmente defendibles,
ni quizas practicamente realizables. Pero los papeles, las responsabilidades y los com-
promisos de los equipos directivos son tan importantes en el concierto de la renovacién
que por si mismos no son suficientes para activarla pero, con toda seguridad, si pueden
ser decisivos para que no lleguen a ocurrir. El liderazgo que reclama la mejora de la
educacion ha de extenderse a lo ancho y profundo de las estructuras, funciones, y
cometidos escolares. Incluso, por llevarlo hasta sus extremos, ha de tocar no sé6lo a los
profesores, sino también a los estudiantes, a la mismas familias, e incluso a otros agen-
tes del sistema escolar. Asi y todo, hay que tener mucho cuidado con diluir por esa
direccion el papel, los cometidos y las responsabilidades —todo lo rotativas que se
desee— que en cada momento han de asumir los equipos directivos de los centros.

2.5. Una perspectiva de totalidad para un asunto tan
complejo como la renovacién y mejora

Concluir estas propuestas con la apelacion a una perspectiva de totalidad podria ser
entendido, en primer lugar, una buena féormula para cerrar aqui este recorrido por las
distintas facetas implicadas en la mejora de la educacion. Se han quedado otros muchos
asuntos en el tintero, y éste podria ser el momento de convocarlos a todos. No es con
esta argucia con la que trato de introducir aqui tal reclamacion. El tema en cuestion
tiene mas calado. Para situarlo en las claves breves en que puedo abordarlo aqui, un par
de consideraciones.

En primer lugar, conviene decir que ninguno de los frentes previamente referidos,
preferentemente localizados en el interior de los centros y la profesion docente, tiene
pleno sentido a menos que los pongamos en relacion con muchos asuntos que estan
mas alla de los centros y la profesion docente. Mas alla, por ejemplo, estan los conteni-
dos y las formas de discursos que socialmente se propagan acerca de lo que ha de ser la
educacion, las escuelas y los profesores. El discurso renovador no estd s6lo en manos de
los profesores, sino también en manos de otros muchos agentes y fuerzas sociales. Hay
que tenerlos en cuenta, ya sea en ocasiones para prestarles audiencia, ya sea, en otras,
para contestarlos y cuestionarlos desde opciones sociales, culturales y politicas sobre la
educacion con esfera de construccion del saber y de la ciudadania. Este es un frente de
posibilidad, pues es necesario para conectar la renovacion educativa con contextos so-
ciales mas amplios, pero también es una fuente de conflictos y lucha ideolégica. En
alguna medida, tal y como estan discurriendo ciertas ideas 'y acontecimientos, la escue-
la esta llamada a ir contracorriente, a ser un espacio de resistencia.

Cuestiones como las centrales que atafen al curriculum escolar, desde los objetivos
y metas minimas de la escolarizacion, hasta la evaluacion de los aprendizajes y su vali-
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dacién social, son asuntos que desbordan ampliamente alos centros. Con’ mucharazéﬁ;

y desde argumentos diferentes (Delors, 1996; Dreever, 1996; Darling Hammond, 1997;

Giddens, 1999), aun en tiempos de fiebres descentralizadoras ‘como-1as vigentes; §&
levantan muchas voces que exigen €l papel protagonista, activo y-responsable:-de los
poderes publicos.y la asuncién irrenunciable de sus responsabilidades-en‘la:ordenaci6n.
de una politica de calidad para todos que establezca algunos marcos como:€sos:y propi
cie las condiciones necesarias (medios y recursos, estimulos, apoyes y controles, estruc:
turas'y. estrategias) para hacer posible la renovacion y mejora desde.el seno dé-cada:
uno de los centros. El afan de dirigir todo desde las:administraciones es:tan-improce-
dente como el extremo opuesto, que cada vez se traduce mas abiertamente:enla falta:de.
iniciativa, 1a desidia, el hacer la vista gorda, delegar responsabilidades a otros para:no.
afrontarlas por si mismas. Hay muchas cuestiones que tienen que seguir: Centralizadds;
pues lo contrario puede socavar seriamente los propdsitos fundamentales de Ia
escolarizacion, particularmente los que se refieren a la vertebracién social, a: Jaiprovi:
si6én de una-educacién digna para todos y la asignacion de recursos, incliiso practican-
do 1a discriminacion positiva cuando asi l1a exijan ciertos entornos-sociales y‘escdl‘ares,.
He aqui, por ejemplo, una via excelente para fortalecer a la profesién docente, cuidar
de no llevarla a caminos sin salida, prevenir su malestar profesional y emocional. La
renovacioén, desde este punto-de vista, no es sélo el cometido y la responsabilidad de los
centros y los profesores. Si hay que repartir responsabilidades, dln)ase 12 mirada tam—-
bién hacia aquellos que no facilitan las cosas como seria debido, o que contribuyen, sin
mas; a lanzar mensajes antiinnovadores (politicos, administradores, inspectores,
formadores, asesores, universitarios, etc.). Este es, por lo.tanto, un primer aspecto que
requiére esa perspectiva de conjunto a la que estoy refiriéndome. La reniovacién y me-
jora, como hemos dicho mds arriba, ha de centrarse en el aprendizaje de los alumnos, y
para ello el de los profesores y.centros han de ser declarados como estaciones.de ’p'a"sb
obligado. Para ser congruentes, también hay que decir otro tanto de la. adniinis_&”ziéiéh
de la educacién, de su ordenacién y funcionamiento, ahora bajo el né‘gimem.aut.o_,némi‘-'
co. Hemos de empezar a hablar, pues, también de qué y cémo, y por qué, debieran
aprender los gestores de nuestros sistemas educativos, asi como todos los p;dfesiqnalgs-
y otras instituciones que pululan en torno a la educacién. Mis reservas frente 31<QMQS»'
analisis que s6lo dirigen la mirada hacia los profesores radican, a fin de cuentas, aqui,
No s6lo es que haya profesores irresponsables e incompetentes. Como en tgdas i}a‘s
profesiones, algunos podemos merecer este calificativo. Hay que ir; sin embargo, un
poco mas alla, y reflexionar sobre irresponsabilidades e incompetencias social y admi-
nistrativamente construidas. Mientras no apuntemos también hacia ellas, la renova-
cién, las reformas, los cambios necesarios, seguirin perteneciendo a 1a categoria de
causas perdidas. Su pérdida, sin embargo, no serian tanto algofa_tal‘ cuanto un fén_émg?
no sutilmente bien tramado.

La segunda faceta de la perspectiva de totalidad a la que prometia referirme discu-~
rre, mas bien, por el interior de nuestras concepciones educativas, nuestros afanes re—
novadores, cuando los. intentames, €l modo de plantearlos.y hacerlos: posxble. Dicho
brevemente, supone una llamada a la necesidad de conjugar las visiones globales con
las realizaciones mas: concretas. En realidad, a lo lirgo. de los. ‘puntos antenores ya he
hecho alusiones:a esta consideracién. Dicho aqui de forma m4s explicita, tiene. .que
con la conveniencia de pensar en la innovacién y sus proyectos no tarto como algo
episodico, aislado, fortmto, efimero y con anteojeras que limiten 1a mua sino todo lo
contrario. Eso'es 10 que, entre otras cosas, pretendia decir al afirmar que la rénovacion
tiene que asentarse en la construccién de discursos amplios sobre la ‘educacién, puesde




ese modo tendremos la oportunidad de conferir sentidos a lo que hagamos y también
razén de ser por los tiempos y temas que nos retan. Ha de recalar en asuntos mas
cercanos al dia a dia de la educacion (curriculum y ensefianza, y aprendizaje), pero
procurando. una mirada en la que la accion particular sobre algunos elementos (conte-
nidos, metodologias, materiales, evaluacion, relaciones, etc.) no nos lleve a perder la
idea del conjunto. De poco vale indagar sobre una metodologia en particular si, por
ejemplo, no retocamos al mismo tiempo cuestiones sobre lo que estamos ensenando, los
criterios y procedimientos de evaluacion, las relaciones con los alumnos, asi como tam-
bién los tiempos y espacios escolares. Convoquese, por tanto, en esta sugerencia aque-
llos asuntos que tengan que ver con la formacion y el desarrollo del profesorado, temas
como los tratados sobre la organizaciéon de nuestros centros y otros que podrian versar
sobre las relaciones de los mismos con sus entornos y comunidades. La innovacién a
modo de pequerios e insignificantes parches puede facilitar, en ocasiones, algunas
autocomplacencias renovadoras pero es dudoso que llevan a la mejora como tal.

En resumidas cuentas, he aqui una aproximacion a la renovacion pedagégica, en la
que, desde luego, he hecho poco mas que poner en orden algunas ideas bien conocidas.
Son asi tanto las que he seleccionado para ofrecer algunas pinceladas sobre los tiempos
que corren como las que me he atrevido a resumir en el ultimo punto. Con ello, en
realidad, 1o que he pretendido hacer no ha sido sino aportar algunos materiales para la
reflexién, para estimular discursos. Queda por delante todo lo demas, que es lo funda-
mental. Profundizar, completar y cuestionar ideas como éstas y presentarlas de forma
mas precisa y convincente. Asumir que, si nos lo proponemos, la innovacion es posible,
y la mejora necesaria, incluso un imperativo social, cultural y escolar. Lo sera en tanto
que no renunciemos a propdsitos educativos valiosos y que no los dejemos solo en el
plano de lo dicho, de las declaraciones y retoricas. Lo sera, por altimo, a condicion de
que entendamos que un intento como ése no debiera ser distinto de lo que, dentro de
limitaciones y constricciones, se intente perseguir de modo permanente para una es-
cuela y educacion digna para todos los ciudadanos y ciudadanas. Asi dicho, la renova-
cion y mejora no debieran pensarse como cosas excepcionales y voluntarias. Son, mas
bien, un imperativo social, cultural y humano que no puede ser considerado como un
huésped extrafo en una institucién como la escuela que ha de moverse por razones
morales para no perder su esencia y espiritu.
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