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Reflexiones sobre el “Proyecto para la reforma
de la ensefianza”
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INVESTIGACION PEDAGOGICA Y POLITICA EDUCATIVA

De todos es sabido que la investigacion pedagégica no ha tenido, hasta ahora, una
especial incidencia en la politica educativa. Fsta prioritariamente responde a otros
criterios, entre ellos el econdmico y el politico o ideoldgico. No obstante, en el “Pro-
yecto para la reforma de la ensefianza” propuesto por el MEC (1987) para su discusioén
y. debate, que a continuacioén analizamos en algunos de sus contenidos, encontramos
claras influencias de determinadas corrientes en la investigacion pedagogica. Pero la
desconexi6n entre investigacion y politica no es una cuestion que afecte en exclusiva
al Ambito de la educacion; quizas en éste se vea mds acentuado, potenciado, sin duda,
por la escasa utilidad ¢ influencia de la investigacién pedagodgica en la practica edu-
cativa.

En las paginas siguientes nos proponemos analizar: 1) la situacion de ruptura entre
teorfa y praxis educativa; y 2) la investigacion pedagédgica y el “Proyecto para la reforma
de la enseilanza”.
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I. La situacion de ruptura entre teoria y praxis educativa

A nadie se le oculta el mutuo desconocimiento existente entre lo que hacen los
investigadores y lo que ensefian los maestros. La inutilidad y escasa eficacia del tra-
bajo de aquéllos y la deficiente calidad de la enseflanza de éstos es un hecho patente.
El Prof. GARCIA HOZ se lamentaba, hace algunos afios, de la situacion, en muchos
aspectos frustrante, de la educacion en Espafia: “Nuestras escuelas difieren de las de
hace unos afios Unicamente en que se han hecho mas grandes, multitudinarias por el
nimero de sus alumnos, y en que estan instaladas en modernos edificios. Pero la acti-
vidad sigue siendo semejante. Los profesores explican, los alumnos escuchan igual que
escucharon sus padres y abuelos, mientras las imprentas lanzan continuamente en
libros y revistas multitud de papel impreso que se va almacenando” (GARCIA HOZ,
1980). Esta situacion es, quizds, el mas lamentable y doloroso fendmeno que sc arrastra
desde los inicios de la reflexion humana acerca de la educacion. Y es, con toda segu-
ridad, el problema mads importante a resolver en los tiempos actuales (CASTILLEJO,
1987). No vamos a abrumar al lector con mads citas al respecto; el problema estd en la
conciencia de todos.

Las causas que explicarian tal situacién son muchas y repetidamente sefialadas.
Entre ellas: la fuerte vinculacion de la reflexion pedagogica al método deductivo-
filosofico, la consideraciéon “natural” del proceso educativo, la escasa preparacion
cientifico-técnica del profesorado, etc. (COLOM, 1982; GARCIA CARRASCO, 1983;
CASTILLEJO, 1987, TOURINAN, 1987). Para otros (ESCUDERO, 1987) es el
mismo método de investigacion de corte positivista, preocupado por objetivar, cuan-
tificar y formular principios o leyes explicativas de los fenémenos educativos, de los
procesos de ensefianza-aprendizaje que tienen lugar en el aula, lo que explicaria, fun-
damentalmente, la actual situacién de ruptura entre teoria y praxis educativa. Gran
parte de la investigacion pedagdgica ha sido, y lo es todavia, investigacion sobre la
educacion, pero no una investigacion en y desde la educacion. La investigacion educa-
tiva sigue todavia asociada a la idea de una actividad realizada por investigadores
profesionales ajenos a la prictica educativa como tal. Las posiciones de STENHOUSE
(1981), ELLIOT (1973), EBBUT (1984), LATHER (1986), KEMMIS (1983) y otros,
defensores de una investigacion interpretativa y cualitativa, son bien conocidas a este
respecto.

Tal situacion de ruptura se da también en otros paises mas avanzados cientifica y
tecnologicamente y con mas recursos que el nuestro para la investigacién. Los cono-
cidos programas como “Operation Heardstart” en los EE.UU.; “Educational Priority
Areas Project”, en Inglaterra; “Mathematics Project”, en Suecia; “Zone d’Education
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Prioritaire”, en Francia; y el programa disefiado en Espafia “Zona de Accion Educa-
tiva Preferente” son claros ejemplos de desconexion entre investigacion pedagdgica v
accion educativa, por un lado, e investigacidon pedagogica y politica educativa, por
otro.

Podria pensarse que esta situacion de ruptura entre investigacion y praxis tan sélo
afecta al Ambito de la educacidén. También en otros ambitos de la ciencia los investi-
gadores se lamentan de la escasa acogida que sus hallazgos cientificos encuentran, en
particular, por parte de los politicos a la hora de disefiar programas sociales (O'LEARY,
1987). Pero también es justo reconocer que actualmente son pocos los datos suficiente-
mente determinantes como para fundamentar los programas sociales, por lo que, la
mayoria de las veces, son los valores y los intereses en pugna los verdaderos decisores
en la toma de decisiones (O'LEARY, 1987).

Quizas la ruptura existente entre investigacion pedagdgica y praxis educativa resulte
ya paradigmatica. Hay que admitir que en educacion el conjunto de datos suficiente-
mente “determinantes”, como afirma O’LEARY, o fendmenos respecto de los cuales
se conocen las variables relevantes, dentro de aquéllas que configuran el fenémeno
educacional, es a todas luces muy limitado (GARCIA CARRASCO, 1983, p. 70), por
lo que las posibilidades de una accién educativa, en el marco de la racionalidad peda-
gogica, todavia no alcanza niveles satisfactorios, y la integracién posible de teoria y
praxis necesariamente deberd producirse a niveles muy precarios. Por otra parte, hay
algunos “hechos tozudos” que debemos aceptar, como afirma el Prof. VAZQUEZ
(1987). Uno de ellos es que los cambios significativos en la clase, los logros obtenidos
en el proceso de ensefianza-aprendizaje, no dependen, con frecuencia, de teorfas inves-
tigadoras. Los profesores actian con una logica inferior constitutiva y resultante de
una cierta sintaxis teérica. Y, para bien o para mal, no estan esperando a cambiar su
estilo docente y su concreta actuacion en el aula a contar con cuerpos de teorias claras
y bien establecidas. Pero esto también sucede en otro tipo de actividades. Asi, el tener
una buena salud, alimentacién o higiene no exige necesariamente, y en todos los casos,
acudir a los principios de la ciencia, sino, en buena medida, aplicar el sentido comiin
y la experiencia acumulada. No abogamos desde aqui, como es obvio, por una reduc-
cién de la pedagogia a la practica, ni a una explicacion “artistica” de la accion educativa.
Esta debe resolverse desde criterios de racionalidad, lo que significa tener accesibilidad
al repertorio de conocimientos pedagogicos que doten de cientificidad a nuestras deci-
siones y no sean solo pensamientos o intuiciones personales (CASTILLEJO, 1987,
p. 25).

Si la educacion, en el Ambito escolar, sigue -alin resolviéndose, en buena parte, por
el recurso al sentido comun y conocimiento ordinario, mientras la investigacion peda-
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gogica existente queda, en gran parte, inutilizada, durmiendo su suefio académico y
utilizAndose casi finicamente para los curricula personales ante la indiferencia de direc-
tivos y profesionales de la educacion (GARCIA HOZ, 1980), ;qué incidencia se puede
esperar de ésta en la politica educativa? Nos limitamos aqui a la politica educativa de
nuestro pals, y en concreto al “Proyecto para la reforma de la ensefianza” del MEC
(1987). Un estudio mds amplio rebasaria el espacio reducido de este trabajo.

2. Investigacién pedagégica y “Proyecto para la reforma de ia ensefianza”

Paradéjicamente, la politica educativa (al menos sobre el papel, ya que los proyec-
tos politicos, con frecuencia, se quedan a medio camino en su realizacion) suele estar
mas cerca de las orientaciones y resultados obtenidos por la investigacién que la praxis
educativa en los centros escolares. A nuestro. juicio, la politica educativa viene prima-
riamente dirigida y condicionada por: 1) los recursos econdmicos para su financia-
cion; 2) orientacion especifica segiin los principios ideoldgicos del grupo o grupos poli-
ticos que detentan el poder; 3) la realidad socio-cultural y nivel de desarrollo cientifico
y técnico de la comunidad o nacidn; y 4) nivel de conocimientos que la investigacién
pedagégica haya aportado.

El “Proyecto” reconoce la importancia de la investigacién pedagégica por su inci-
dencia en los procesos de innovacion y de mejora de la calidad de la ensefianza. En
primer lugar, porque impulsa una actitud critica hacia los procesos educativos, sin la
cual cualquier innovacién seria imposible; en segundo lugar, fundamenta los andlisis
sobre las limitaciones y deficiencias contrastadas del sistema educativo; en tercer lugar,
introduce en el mundo educativo nuevos y mas eficaces conceptos, esquemas y mode-
los de actividad, recursos didacticos y programas educativos; por tltimo, la investi-
gacidn sirve también para evaluar los efectos de los procesos de innovacion y consti-
tuye una premisa esencial para su regulacion posterior (p. 173).

Las paginas siguientes se centran en el analisis de dos puntos concretos del “Pro-
yecto”. A saber: 1) la influencia de la investigacion pedagdgica en la formacion del
profesorado y 2) la concepcidn del cambio educativo.

A) Formacién del profesorado

La formacion del profesorado ha constituido durante muchos afios una de las asig-
naturas pendientes del sistema educativo espafiol; un problema inaplazable que estd
demandando reformas profundas para garantizar un minimo de calidad en la educa-
cion, exigida por la complejidad de la vida contemporanea. Ha llegado el momento
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en que el servicio social de la educacidn exige de las personas que lo prestan unas com-
petencias especificas que sélo puede adquirirse mediante un proceso altamente espe-
cializado, pautado y racionalizado (DE LA ORDEN, 1982).

Una consulta de la literatura mas reciente sobre este problema arroja como primera
conclusién que los modelos de formacién del profesorado en los niveles primario y
secundario se encuentran en revision en gran ntiimero de paises (PEDRO y VELLOSO,
1988). Hoy se tiene conciencia de la disfuncionalidad del sisterna de formacién del
profesorado y del sistema educativo, en general, y de que es evidente la necesidad de
un replanteamiento profundo de las ideas basicas que lo orientan, producida, sin duda,
por los cambios econémicos, sociales, culturales, cientificos y tecnoldgicos que afectan
a buena parte de la poblacién mundial. Igualmente se tiene conciencia de que una
reforma del sistema educativo que no contemplase a la vez la reforma de la for-
macion inicial del profesorado y no estableciera al mismo tiempo los mecanismos
para la estimulaciéon y el perfeccionamiento del profesorado en ejercicio estaria
abocada al fracaso (SARRAMONA, 1988). Las teorias sobre el cambio educativo vienen
a seflalar como- una de las variables mas influyentes el papel del profesor en cualquier
dindmica orientada a mejorar la educacién tanto en sus procesos como en sus resul-
tados (ESCUDERO, 1988).

Los proyectos de cambio educativo y la formacion del profesorado no son mas
que dos caras de una misma realidad, que no es otra que la necesidad permanente de
renovacién del propio sistema como condicién imprescindible para lograr sus propios
objetivos.

En el “Proyecto” se reconoce que la formacién del profesorado es el factor deter-
minante para que el sistema educativo alcance cotas satisfactorias de calidad y uno
de los objetivos prioritarios de la reforma educativa (pp. 165-166). ;Qué tipo de for-
macion? El “Proyecto” habla de una formacion académica y profesional que dote a
los profesores de una capacidad de reflexion sobre la practica y una conviccion en la
validez del trabajo colectivo. Todo elio como garantia de una actuacion rigurosa, siste-
matica, reflexiva y coherente en el centro educativo y en la propia aula (p. 165). Se
describe asi un perfil de la formacion del profesor en el que se destacan:

— una s6lida formacién académica y profesional;

— una capacidad para conectar los conocimientos y habilidades profesionales con
la practica: la reflexion;

— una apuesta por el trabajo colectivo y el papel decisivo del centro y del aula
como contexto para la formacién del profesor.



148 PEDRO ORTEGA RUIZ

A nuestro juicio, este planteamiento dibuja un perfil demasiado idealizado de la
figura y funciones del profesor: diagnosticar la situacion de aprendizaje del individuo
y del grupo, concretar y acomodar el curriculum, formular y experimentar estrategias
y métodos, evaluarlos, diseflar y desarrollar instrumentos, técnicas y materiales, orga-
nizar el espacio y el tiempo en el aula, etc., supone un nivel de competencia cientifica
y técnica dificil de alcanzar, a corto plazo, en el profesorado.

{Qué modelo subyace en la propuesta ministerial? Un detenido examen del perfil
de profesor propuesto en el “Proyecto” muestra la correspondencia con las caracte-
risticas del profesor en el paradigma “investigacién-accién” como modelo de forma-
cién del profesorado, recogiendo, asi, una de las modalidades de investigacion de gran
actualidad, comprometida con uno de los problemas mdas graves planteados en edu-
cacién como es la superacién del binomio teorfa-praxis.

Resulta dificil y problematico definir qué es la “investigacion-accion”, ya que no
existe suficiente claridad para determinar sus limites como métedo de investigacion
(VAZQUEZ, 1987). No haremos mencion alguna al proceso de desarrollo metodold-
gico de la investigacién-accidn, ni al problema de su validez como método de investi-
gacion (HOPKINS, 1987). Tan solo indicaremos sus notas distintivas suficientes para
nuestro proposito.

La investigacién-accion es mas una filosofia y un método de trabajo que un sistema
codificado en canones precisos que prescriben procedimientos bien definidos y esti-
pulados. Para algunos (KEMMIS, 1983) la investigacion-accion es una forma de inda-
gacion autorreflexiva llevada a cabo por los sujetos implicados en una situacién social
(también la educativa) para mejorar la racionalidad y la justicia de: 1) sus propias
practicas sociales o educativas; 2) la comprension de esas mismas practicas, y 3) las
situaciones en que esas practicas se desarrollan. No es, por tanto, una tecnologia para
investigar en el aula, ni la aplicacién de un conjunto de reglas bien definidas. Se parece
mas a una idea general, una aspiracién, un estilo y modo de “estar” en la ensefianza
que un conjunto de normas bién establecidas que prescriben técnicamente cémo pro-
ceder en la investigacién educativa (ESCUDERO, 1987). La reflexién o indagacién
sobre la propia tarea para provocar una mejora de la accién educativa y una mayor
comprensién de la misma, su caracter procesual, continuo, la inmediatez a los pro-
blemas, la influencia de los resultados sobre el perfeccionamiento del propio trabajo
y su dimension autoevaluadora serian las notas distintivas de la investigacién-accion
(VAZQUEZ, 1985; BARTOLOME, 1988; HOPKINS, 1985; EBBUT, 1984). En la
actualidad, pueden distinguirse tres grandes corrientes, dentro del movimiento de la
investigacion-accion, a las que se les pueden aplicar dichas notas:
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— La corriente téenica que pretende hacer mas eficaz el perfeccionamiento del
profesor animandole a participar en un programa de trabajo disefiado por un
experto o equipo, en el que aparecen preestablecidos los propdsitos del mismo
y el desarrollo metodoldgico a seguir.

— La corriente prdctica que da un protagonismo mas decisivo a los profesores
siendo ellos quienes seleccionan sus temas de interés, problemas practicos, y a
quienes corresponde ¢l control del propio proyecto de trabajo.

- La corriente critica que se centra en la practica de ensefianza de los profesores,
pero intenta profundizar en la liberacion del profesor respecto de practicas ruti-
narias, objetivos impuestos, y trata de conectar su labor con las condiciones
socio-politicas del contexto en las que se desenvuelve.

La investigacion-accién concibe la educacion como un fenémeno y practica social
no comprensible al margen de las condiciones socio-culturales que la conforman. La
practica educativa, centrada en la eficacia de los métodos para la consecucion de unos
objetivos preestablecidos, quedaria reducida a una intervencién puramente técnica,
renunciando a formularse preguntas como “por qué” y “para qué” educar, cayendo
en la trampa de un instrumentismo tecnoldgico como un intento de conseguir la calidad
educativa (COLOM, 1988). La investigacidn-accién postula que la tarea de investi-
gar es una empresa participativa, a todos los niveles, de investigador y sujetos inves-
tigados. Desde este paradigma la investigacion se genera y organiza en la practica y
desde la practica educativa. No es, por tanto, una practica investigadora que viene
generada desde y por la teoria y preocupaciones cientificas de investigadores. Surge,
por el contrario, de los problemas, intereses y preocupaciones de los sujetos implicados
en ¢l aula.

De la lectura del “Proyecto” se desprende que el profesor debe ser un profesional
competente, no un mero ejecutor de un plan previamente establecido (p. 66), o consu-
midor pasivo de las decisiones tomadas a distancia, fuera de la realidad de las aulas.
Su capacidad de disefiar, adaptar el curriculum, analizar y evaluzar su préactica docente
lo convierten en un profesional critico, en alguna medida auténomo, que egjerce su
profesién como un “investigador en el aula™.

Hasta ahora, la mayor parte de la investigacion pedagdgica ha tenido escasa utili-
dad para el profesor, sin duda porque los temas a investigar han sido fijados por otras
instancias alejadas del interés del propio profesor y desconocedoras de lo que sucede
en la escuela. Al mismo tiempo, el método utilizado ha favorecido poco su aplicacion
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a la préactica. “Y lo que acontece es que, como maximo, el profesor se ilustre con los
resultados de la investigacion pero no los consume trasladandolos a la préctica, por
la sencilla razén de que no inciden en el propio mecanismo interno de elaboracién de
la informacién pedagodgica previa a una toma de decisiones consciente, fundamentada
y critica” (GIMENO, 1983). El mismo “Proyecto” se hace eco del distanciamiento
entre los investigadores de la educacion y los docentes, sefialando la poca relacion entire
los recursos asignados a la investigacion educativa y la influencia que ésta tiene en la
practica y decisiones concretas. Por ello es preciso fomentar la investigacion educativa
en los propios profesores y contemplar la actividad investigadora como un elemento
esencial del curriculum de formacién inicial del profesorado (pp. 174-176).

FEl perfil del profesor como profesional competente, reflexivo y critico de su propia
tarea, auténomo en la toma de decisiones, capaz de justificar cada vez mejor su propia
accién educativa, investigador de su practica en el aula que propone el “Proyecto”,
se entiende mejor a la luz del paradigma “investigacién-accion”, como modelo de for-
macién del profesorado. Conlleva, al mismo tiempo, un profundo replanteamiento
en la concepeidn del curriculum, menos rigido y cerrado en el disefio detallado del
contenido, del método de ensefianza y de su evaluacién, y mas abierto a las necesida-
des, preocupaciones e intereses personales de los educandos y de la comunidad donde
viven (p. 66). Se apunta hacia una nueva concepcidn del curriculum, desligada de la
rigidez del enfoque tecnoldgico y caracterizada por: a) una orientacién humanistica
en la que sean atendidos los intereses de las personas, profesores y alumnos en todas
sus manifestaciones, por lo que no es aceptable la imposicién de objetivos desde ins-
tancias ajenas a la escuela; b) el método didactico debe estar basado en las relaciones
interpersonales de todos sus miembros, buscando lo significativo e importante para
todos; c) los contenidos deben buscar el desarrollo personal y la concienciacion social,
por lo que deben estar relacionados con los intereses y necesidades de aquéllos (ESCA-
MEZ, 1987). ;

La propuesta de un curriculum abierto y flexible, adaptado a las peculiaridades de
los respectivos territorios y comunidades, en los que los propios centros tengan capa-
cidad de articular su proyecto educativo, responde a las pautas operativas de la “inves-
tigacién-accién” como método para la comprension del entorno, mejora de la calidad
de la ensefianza mediante la superacién del binomio teoria-praxis y como via de media-
cion entre la cultura y la dimensién comunitaria (REQUEJO, 1987).

El proyecto ministerial, en el aspecto que analizamos, propone paraddgicamente
(por venir del poder) un modelo de profesor no sélo que sepa hacer (técnicamente com-
petente), sino que, ademads, sea capaz de pensar en lo que hace, para qué lo hace y
como lo hace desde su responsabilidad. Es decir, capaz de analizar, valorar, criticar y
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tomar decisiones respecto de su propia practica docente. Y en este enfoque, la influen-
cia de la investigacion pedagogica, en una de sus manifestaciones mas actuales, como
es la “investigacidén-accion” es innegable.

B) El cambio educativo

El proceso de cambio a que estamos asistiendo se hace presente en todos los ambitos
de la vida social. La economia y la cultura, la ciencia y la tecnologia estan sufriendo
profundos y rapidos cambios que suponen, sin duda, una alteracion también profunda
en nuestra vida social, econémica, politica y cultural.

El sistema educativo obviamente se ve afectado por este sistema general de cambio.
Y lo que es mas, se ve obligado a dar una respuesta asumiendo su parte de responsa-
bilidad en la planificacién del futuro. ;Coémo hacerlo? Segln el “Proyecto para la
reforma de la ensefianza” mediante los cambios en los contenidos del curriculum y los
métodos de ensefianza, el equilibrio entre formacion comin y diversidad de opciones,
la apertura de los centros escolares a su entorno, la formacion y motivacion del pro-
fesorado y, en definitiva, mediante la realizacién de una genuina comunidad escolar
en torno a un proyecto educativo comiin en el que participen, de forma conjunta,
profesores, padres y alumnos (p. 24). Estamos, por tanto, ante un proyecto que afronta
un_profundo cambio en el sistema educativo en sus dimensiones estructurales, organi-
zativas, metodolégicas, etc., centrado, eso si, mas en una descripcién general de lo que
se va a cambiar, que en el proceso concreto del cambio, 0 cémo se va a llevar a la prac-
tica la reforma propuesta. Y aqui se va a centrar nuestro analisis.

En la investigacion sobre el cambio educativo se distinguen actualmente tres gran-
des corrientes: tecnoldgica, cultural y socio-politica (HOUSE, 1981). La corriente
tecnoldgica presupone que el cambio educativo se reduce solo a un problema de di-
sefio 0 de cardcter técnico. Una vez seflalados los objetivos y dados a conocer a los
profesores, planificadas las estrategias, la reforma se llevaria a la practica de un modo
lineal. Desde este paradigma se busca aumentar la eficacia de la ensefianza mediante
la elaboracion de procedimientos también eficaces. El disefio, la planificacion y la
elaboracion de procedimientos en la ensefianza constituyen el eje fundamental del
cambio educativo. Se deposita, de este modo, una confianza casi ilimitada en la efi-
cacia y virtudes del cambio por sf mismo, capaz de operar taumattrgicamente la refor-
ma deseada en la escuela. Se supone, como dice RUDDUCK (1980) que las semejanzas
entre los centros educativos son mds importantes que las diferencias y que, por consi-
guiente, lo que funciona bien en un centro deberd hacerlo también en los demas.
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En la corriente cultural, por el contrario, la figura del profesor ocupa un lugar
central en todo el proceso del cambio educativo. A diferencia del enfoque tecnolégico,
la atencion se centra ahora no en el cambio en si o en la eficacia de la planificacidon
previamente establecida, sino en el contexto socio-cultural donde se opera el cambio
y en las personas que lo han de llevar a cabo, No se enfatiza tanto la planificacién y
el cambio en si, cuanto como lo entiende y valora el profesor, cémo lo puede llevar a
la prictica, cémo responde a las necesidades del contexto y qué cambios supone en la
organizacion escolar. Desde este enfoque el profesor se concibe no como un técnico
que va a poner en prictica un programa acabado y estructurado, sino como un proce-
sador de informacion, una persona que ademds de recibir informacion acerca del
nuevo proyecto de cambio o reforma desde fuera, la entiende y comprende de un
modo particular, la filtra y redefine en funcién de sus propios sistemas de pensamiento
y creencias (GONZALEZ, 1985). Es utdpico pensar en una puesta en practica lineal
de un proyecto de reforma en la escuela. Interviene necesariamente lo que el profesor
piensa del proyecto vy las capacidades reales del maestro y de la escuela para ponerlo
en practica. Entre la innovacion planificada y la utilizacién o aplicacion de la misma
media necesariamente la persona del maestro (OLSON, 1980).

Desde la corriente socio-politica €l cambio educativo es, ante todo, una cuestién
politica e ideolégica. Sin el trasfondo ideoldgico que en todo proyecto educativo
subyace resulta imposible entender adecuadamente las metas y el sentido del cambio
propuesto. Parte este modelo de una concepcion sistémica de la educacion, subrayando
el caracter funcional del subsistema educativo dentro de un determinado sistema social
de relaciones y de produccién. Ni la planificacion técnica del cambio, ni el profesor
como ejecutor del programa, se pueden entender, ni se dan, aisladamente o fuera de
las coordenadas sociales y politicas que enmarcan las directrices de cualquier politica
de educacién. Son las estructuras socio-politicas en las que surge y se construye la
innovacién las claves de interpretacién de todo cambio educativo, y las que hacen
“razonables y creibles” las conductas de los profesores, los patrones de accién en las
aulas, los logros de rendimiento de los alumnos. En una palabra, las pricticas esco-
lares (POPKEWITZ, 1981). Entender el por qué de una reforma educativa, en un
momento socio-histérico y cultural determinado, comprender el por qué de sus conte-
nidos y propositos, resulta del todo dificil si la reforma la concebimos s6lo como un
paquete de nuevas tecnologias, o como algo més que un conjunto de practicas y pen-
samientos escolares (GONZALEZ y ESCUDERO, 1987).

Si se analiza el contenido del “Proyecto” se puede descubrir todo un trasfondo de
tipo “culturalista” explicitado, ademas, en alguna de sus partes:
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— Se insiste con fuerza en la necesidad de adaptar el curriculum a las necesidades
educativas de cada estudiante de modo que permita resolver muchos proble-
mas de aprendizaje y no aumentar las desigualdades (p. 143).

— Se afirma la competencia de las Comunidades Auténomas para adaptar el cu-
rriculum a sus respectivos territorios y la autonomia de los centros educativos
para articularlo en su particular proyecto educativo (p. 66).

— Se asigna al profesor una funcién mas de mediador curricular, capaz de enjui-
ciar criticamente su practica docente y tomar decisiones al respecto que de
ejecutor pasivo de las ordenes recibidas (pp. 165-172).

-~ Se admite la necesidad de constituir una genuina comunidad escolar en torno
a un proyecto educativo comin en el que participen, de forma conjunta, profe-
sores, padres y alumnos (p. 24).

Sin embargo, la puesta en practica de la reforma no responde con la misma claridad
al modelo cultural. Si bien desde el prologo al “Proyecto” se descalifica la implanta-
cidén de la reforma por decreto: “Nuestra educacidn tiene a sus espaldas un pasado
repleto de improvisaciones implantadas por decreto, sin mas base que la proporcio-
nada por un somero estudio tedrico y administrativo del asunto (p. 9), y se pone de
manifiesto el cardcter experimental y voluntario en la elaboracion del proyecto de
reforma, al haberse puesto en practica en un numero significativo de centros volunta-
riamente acogidos a dicha experiencia, no obstante, del procedimiento final escogido
para la implantacién del proyecto, de su puesta en practica concreta, de co6mo se va
a llevar a las aulas, practicamente nada se dice. Puede pensarse que la implantacion
del proyecto genera por si misma un cambio en la politica escolar, sin otros factores
de mediacion. Y esto se acerca mas al enfoque tecnologico que al modelo cultural.

Por otra parte, el “Proyecto” concibe la escuela como lugar donde se convive en
la tolerancia e igualdad, iniciando asi a nifios y jévenes en la vida democratica; invoca
el respeto a los valores e ideologias de todos, la asuncion en la préctica de la pluralidad,
que evite cualquier tipo de imposicion de un universo cultural homogéneo, como otra
de las funciones esenciales del sistema educativo (pp. 23-24). Promueve el desarrollo
cientifico y tecnoldgico, a la vez que la formacion de hombres y mujeres en sabiduria,
en el sentido moral y tradicional del término. Apuesta por una escuela integradora
para todos, sin discriminaciones por razén de sexo, de origen social o de aptitudes
(p. 23), y abierta a su entorno en la constitucion de una comunidad escolar en torno
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a un proyecto educativo comin (p. 24). Serian estos elementos suficientes para definir
un proyecto educativo si estas metas de caracter politico v social viniesen concreta-
das en practicas educativas. Sin embargo, se observa a través de todo el “Proyecto”
una preocupacién dominante por qué disefiar, qué cambiar y qué decretar, y menos
por como articular estratégicamente los procesos y mecanismos que hagan posible su
traslado a la practica. Y sin una referencia, aunque solo sea en esbozo, a determinadas
orientaciones estratégicas que guien la reforma educativa, el “Proyecto” se sittia en el
terreno del “deber ser”, alejado de la realidad. En este sentido, hacer una valoracién
socio-politica del mismo nos parece una aventura, dado que no se ofrecen los elemen-
tos necesarios para ello; es decir, tan s6lo conocemos objetivos, metas y propuestas,
dificilmente no aceptables, pero carentes en absoluto de mecanismos concretos que
los hagan realidad.

Estamos, por tanto, ante un “Proyecio para la reforma de la ensefianza” a caballo
entre el modelo tecnoldgico y cultural sobre el cambio educativo y socio-politicamente
de dificil definicién, '

RESUMEN

En este trabajo se analiza la incidencia de la investigacion pedagogica en la politica
educativa. Se parte de la constatacion de un hecho evidente: la profunda ruptura entre
teoria y praxis educativa. El analisis se centra en dos puntos concretos del “Proyecto
para la reforma de la ensefianza”, del MEC (1987). A saber: 1) la formacién del profe-
sorado; y 2) la concepcion del cambio educativo. La influencia de la “investigacion-
accion” como una de las manifestaciones mas actuales de la investigacion pedagdgica
es innegable en el modelo propuesto de formacion del profesorado. Respecto a la con-
cepcion del cambio educativo del “Proyecto” se sitlia a caballo entre el modelo tecno-
légico y cultural, participando claramente de ambas caracteristicas. Desde un punto
de vista socio-politico resulta mas dificil hacer una valoracion, dado que sélo se ofre-
cen objetivos, metas y propuestas, pero no mecanismos concretos que los hagan rea-
lidad.

SUMMARY

In this paper we analyse the incidence of pedagogical investigation in educational
policy. We start from an evident fact: the deep fracture between educational theory
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and praxis. The analysis is made on two concrete points from the “Project for teaching
amendment”, by MEC (1987). That is: 1) forming of the teaching-body; and 2) con-
ception of educational change. The influence of “investigation-action”, as one of the
most actual statements in pedagogical investigation, cannot be denied in the mode!
proposed for forming of the teaching body. As to the change conception in teaching
of the “Proyect”, it is situated on horseback between the tecnological and the cultural
model, clearly sharing both features. From a social-political point of view it is more
difficult to appraisee as only purposes, limitd and propositions are offered, but there
are no definite mechanisme to make it a reality.

£
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