Analisis de los supuestos
ideoldgicos de Ila Reforma
Educativa

AL vez el lector del pre-

sente texto piense que
se le ofrece una imagen hiper-
critica de la Reforma Educa-
tiva en curso. Sin embargo no es esa la inten-
cién del autor. Soy consciente de las importantes
aportaciones que la Reforma hard a nuestra so-
ciedad, desde la ampliacion de la escolarizacion
hasta la mejora de la Formacién Profesional,
pasando por una exigencia de planteamientos
mis rigurosos en las practicas educativas: tra-
bajo en equipo, innovacion y reflexion, moderni-
zacion de medios y técnicas, atencion a la diver-
sidad y la orientacion profesional, etc.

No obstante no todo son luces en la Re-
forma. Hay sombras. Importantes sombras, a mi
juicio. Y como, por otra parte, las ventajas que
nos ofrece la Reforma estin suficientemente
aireadas, tal vez sea bueno ir planteando
andlisis de los aspectos mds débiles e incluso
regresivos de la Reforma, Esta es la intencion
del presente texto, no sin algunas restricciones:
1) Nos centraremos exclusivamente en el plano
ideolégico de la Reforma; y 2) concentraremos
el andlisis de los supuestos ideologicos de la
Reforma en su aplicacion en la zona de edad de
los 14 a los 18 anos, la de las actuales Ensenan-
zas Medias',

Hemos optado, como via de acceso al
andlisis de nuestra Reforma, por comenzar con

Felipe Aguado

Hernandez

una breve sintesis historica de
nuestros mds recientes mode-
los educativos, los que de-
nominaremos “bancario” y
“tecnopedagogico”, para aterrizar en el que la
Reforma nos ofrece y que denominaremos “Psi-
copedagogico”.

Modelo I: La Educacion
“Bancaria”

MO prestado el término “bancario”, en su
aplicacion a un modelo educativo, de
Freire, el gran pedagogo que tantos ojos abrio
en nuestro pais en la década de los setenta y
qque hoy estd absolutamente preterido. Los teori-
cos de la Reforma se han olvidado por completo
de €1, lo que no deja de ser todo un sintoma de
los supuestos ideologicos que la inervan.

El modelo educativo “bancario” es el impe-
rante en la Espana franquista hasta la Ley Gene-
ral de Educacion de 1970. Aunque la implan-
tacion de la L.G.E. no desarraigo radicalmente
las anteriores pricticas pedagogicas.

1. Caracteristicas

a) Los rasgos bdsicos del modelo los ex-
pres6 claramente el propio Freire:
“Cuanto mds analizamos las relaciones
educador-educandos dominantes en la es-

1. A nuestro juicio, precisamente uno de los errores trascendentales de la Reforma estd en igualar los enfoques psicopedagogicos
y los métodos diddcticos desde los 6 4 los 18 afios, en lo que se ha venido a denominar "ensenanza no universitaria”. Lo que
puede ser bueno para un nifo no tiene por qué serlo para un adolescente; incluso puede serle contraproducente.

tarbiya, n® 8. 1994. Pags. 55-68

) 55



cuela actual, ... (son) relaciones de natu-
raleza fundamentalmente narrativa. dis-
cursiva, disertanle, ... La narracion, cuyo
sujeto es el educador, conduce a los edu-
candos a la memorizacion mecdnica del
contenido narrado. Mds atin, la narracion
los transforma en ‘vasijas’, en recipientes
que deben ser ‘llenados’ por el educador.
Cuanto mds vaya llenando los recipientes
con sus ‘depdsitos” tanto mejor educador
serd. Cuanto mds se dejen ‘llenar’ docil-
mente, tanto mejor educandos serdn ...
Tal es la concepcién ‘bancaria’ de la edu-
cacion” (Freire, 1975, pp. 75-76).

b) En este modelo e/ profesor se concibe o
es percibido como “sabio”. Pero el sabio
“libresco”, aquél que acumula saberes de
los que Hamamos “académicos”, aunque
frecuentemente s6lo son puramente for-
males: Formulas, datos, fechas, .. Se ca-
racteriza por creer que hay unos cono-
cimienlos “esenciales” que le han sido
legados y su funcion es fransmitirlos a
las nuevas generaciones.

¢) El alumno que configura tal tipo de pro-
fesor es el alumno meramente “receplor”;
un alumno pasivo en clase que engulle
“conocimientos”, fundamentalmente de
forma memoristica, que luego repetird
Como un “papagayo” en un examen o en
unas preguntas en clase. En esta ensefianza
de cardcter “bancario” el objetivo es que ¢l
alumno acumule en su cabeza, como si de
la caja de caudales de un banco se tratara,
el mdximo posible de “conocimientos” con-
tantes y sonantes, sin que ello repercuta en
un dominio personalizado y critico del
material “aprendido”. La caricatura del
modelo es la archisatirizada “lista de los
Reyes Godos™ que supuestamente habia
que aprender.

2. Analisis critico

Este modelo educativo, en el plano ideolo-
gico, implica:

a) Una concepcion idealista de la cultura
que cree existen unas “esencias” cultu-
rales inamovibles a aprender y transmi-
tir, frente al dinamismo de la vida real,
de la sociedad y la cultura.

b) Consecuentemente supone una concep-
cion conservadora de la sociedad y el
hombre, construida sobre la base de
modelos perennes y “sagrados” de la rea-
lidad social, cuya alteracion provocaria el
desorden y la anarquia moral y politica.

¢) Un modelo pedagogico aulorilario que
reduce al alumno a mero receptor y con-
cibe al profesor como sacerdote cultural
portador de toda autoridad y digno de
todo respeto de por si. en tanto deposi-
tario insigne de las esencias de la cultura
e investido de la sagrada funcion de con-
servarlas v transmitirlas a las jovenes
generaciones.

Modelo Il. El Sistema
Tecnopedagodgico

N la particular historia de nuestros siste-
mas educativos, el anterior modelo res-
pondia al esquema de lo que hace unos anos
llamdbamos enseiianza “tradicional”, dominante
en Espaiia en la época central del franquismo.
Ya el tardofranquismo intuyé la obsolescen-
cia del modelo de educacion bancaria. Las
nuevas necesidades del capitalismo industrial,
que acababa de hacer explosion en la Espaiia de
los afios sesenta, imponia ¢l punto de vista de la
eficacia econémica en el proceso educativo. Esta
es la razon social de la reforma de Villar Palasi,
como tantas veces ha sido puesto de manifiesto’.

2. Recordemos, como modelo expresivo y representativo de los andlisis que por entonces se hicieron, ¢l libro de IGNACIO
FERNANDEZ DE CASTRO (1975): Reforma Fducativa y Desarrollo Capitalista. Madrid: Edicusa. En la bibliografia mis
reciente podriamos citar, por su variedad, el n” extra de 1992 de la REVISTA DE EDUCACION: La LG.E., Veinte anos después,
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1. Caracteristicas

a) Educacion tecnologizada

La Ley General de Educacion venia exigida
por las nuevas necesidades economicas del capi-
talismo espafiol. Habia que adaptar el sistema
educativo a los nuevos retos del desarrollo de
nuestra economia: Competencia exterior, incre-
mento de la productividad, produccién a gran
escala y de mds “calidad”, ... El sistema educa-
tivo debia proporcionar la mano de obra cualifi-
cada, debia “atender a la preparacion especiali-
zada del gran nimero y diversidad de profesio-
nales que requiere la sociedad moderna”, como
reza el propio Preambulo de la LG.E.

Los andlisis mds actuales coinciden con las
anteriores apreciaciones: “Los anos sesenta son,
en definitiva, el punto de arranque de la mo-
dernizacion de la sociedad civil: modernizacion
con particulares consecuencias para el sistema
escolar, ya que en €l se depositarin gran parte
de las expectativas de logro v movilidad social
suscitadas por el nuevo contexto econémico”
(Ortega, 1992). La Ley General de Educacion era
la respuesta a esas nuevas necesidades educati-
vas. £l modelo que adopta es el que hemos de-
nominado “tecnopedag6gico” por el papel esen-
cial que en €l jugaba la “lecnologia educativa’,
derivada de la aplicacion al ambito escolar de
los supuestos que guiaban los modelos de ges-
tion empresarial triunfantes en EE.UU. y, en
menor grado, en Europa: El taylorismo.

El modelo econémico de Taylor, como es
sabido, queria aplicar a la empresa modos de
gestion de médxima eficacia y rendimiento a fin
de optimizar medios y mejorar beneficios. Para
ello aplicaba un modelo “cientifico” de organi-
zacion y gestion de las empresas, amparado en
el extraordinario desarrollo e incuestionable
éxito de la ciencia y la tecnologia.

Segiin el modelo educativo tecnocritico
habia que trasladar al sistema educativo los
esquemas de gestion cientifica de empresas a fin
de lograr un grado de eficacia maxima, similar
al de cualquier empresa regida por principios
tayloristas. Para ello habia que delegar en “técni-
cos” competentes que elaboraran planes de en-

sefanza racionales y, a su vez, desideologi-
zados.

b) A su vez, el profesor debe ser un buen
ejecutor, ideologicamente aséplico, de los planes
claborados por los gestores educativos. Para ser
eficaces deben estar fécnicamente bien
preparados y usar (y por tanto tener a su dis-
posicion) las lerramientas pedagogicas
adecuadas. Como consecuencia se dispara el
bum de los “medios pedagigicos™ Textos mds
atractivos, guias diddcticas, materiales comple-
mentarios, diapositivas, magnet6fonos, multi-
copistas. fotocopiadoras, ...

¢) Lo que se pretendia conseguir de los
alunmos en este modelo era su buena prepa-
racion como mano de obra para el 6ptimo
rendimiento en la empresa capitalista. (Cosa
distinta es que se consiguiese, al menos en la
medida que se apetecia: Fracaso de la I.P.). Era
un modelo eficientista en el que se buscaban
resultados econamicos, no madurez personal de
los alumnos ni formacion integral de la persona,
a pesar de las rimbombantes declaraciones de
las introducciones de los textos legales.

2. Andlisis critico

Este modelo educativo, en el plano ideolo-
gico, implicaba:

a) Una concepeion economicista de la cul-
iura y la ensenanza. El saber y el apren-
der valen en tanto que tienen un
rendimiento econémico tangible y, por
tanto, repercute positivamente en el
grado de confort social.

b) Un modelo estajanovista o laylorisia
del honbre. Una concepcion de hombre
como productor que debe ser cientifi-
camente programado para rendir lo mds
eficazmente posible. La quintaesencia del
capitalismo: Producir para consumir y
solo producir y consumir, como aprendia-
mos en “El Hombre Unidimensional” de
Marcuse.
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¢) Una concepcion tecnopedagogica del
profesor. Es el instrumento adecuado
para, por una parte, preparar profesio-
nalmente lo mejor posible la mano de
obra (el hombre productor). Y por otra,
hacerlo con una supuesta cientificidad
aséptica, que ha quedado claramente des-
velada como mera ilusion. La asepsia tec-
nocratica esconde el puro servicio hacia
el modelo antropoldgico del hombre-pro-
ductor unidimensional, el mds qtil en esa
fase de desarrollo del capitalismo.

Modelo Ill: El Sistema
Psicopedagdgico

N realidad, desde el punto de vista

historico, el modelo que ahora pasamos a
analizar es mis viejo incluso que el tecnopeda-
gogico. Se remonta a la primera mitad del pre-
sente siglo, amparado en el movimiento ameri-
cano de la “escuela progresiva”, con J. Dewey
como gran padre intelectual, y a la “escuela
nueva” europea. Sin embargo, en nuestro andli-
sis lo situamos tras el tecnolégico porque en
Espaiia se estd desarrollando ahora, una vez “su-
perado” el estadio sociohistérico de la “transi-
cion”.

La “madurez” democritica de los ochenta y
noventa nos estd deparando un nuevo modelo
educativo con la nueva Reforma en marcha que,
en realidad, hunde sus raices, histéricamente
hablando, en esas teorias americanas de Ia
primera mitad del siglo que hacian de la “expe-
riencia” personal del alumno el nicleo del
proceso educativo, Son los caminos torcidos de
nuestra peculiar historia. Vamos a consumir
ahora un modelo introducido en los paises an-
glosajones hace decenios y del que estdn
cosechando un rotundo fracaso. Bien es verdad
que nuestro modelo es mds avanzado que el
“experiencial” puro: Incorpora avances notables
y recientes de la epistemologia, la psicologia y la
pedagogia (la psicologia cognitiva, el construc-
tivismo) (Coll, 1990). Pero muchos de sus ele-
mentos estdn preconfigurados en aquél, que en

cierta manera ha continuado dominando la pe-
dagogia norteamericana. No en vano toda la pro-
duccién de nuestros teoricos psicopedagogos
estd tenida hasta la ndusea de bibliografia an-
glosajona y practicamente solo de ella.

1. Caracteristicas

a) El fundamento de este modelo esti en la
valoracion pedagogica central de la “experien-
cia” individual subjetiva del alumno y de sus
“intereses” particulares. 1o esencial desde el
punto de vista educativo es lo que el alumno
“vive”, “experimenta’ por si mismo. Por ello,
estas “experiencias” deben entrar en el contexto
de sus “intereses” inmediatos. No tienen valor
pedagdgico relevante, si no es como marco de
referencia, planes generales ni conocimientos
globalmente planificados. En cambio es de gran
importancia establecer variedad de niveles, op-
cionalidad, adaptacion personal del curriculum.
Este es el nucleo de la ensenanza individuali-
zada.

Hay que partir del sujeto y sus intereses. Si
lo que pretendemos ensefiar no estd en su hori
zonte inmediato de preocupaciones no es vilido
educativamente hablando. En ese supuesto, la
funcion del profesor serd “motivar” al alumno
para que se “interese” por ello v, correlati
vamente, habrd que adaptar planes y programas
al individuo, a su ritmo y a sus intereses para
que asuma el aprendizaje como propio y sea
“feliz’. Lo que interesa es el desarrollo “per-
sonal” del alumno. Esta es la piedra angular de
la ensefianza “personalizada” o “individuali-
zada”. En palabras de Dewey: “Alcanzar esta
adaptacion (a la vida futura) es imposible si no
se tienen constantemente en cuenta las facul-
tades. los gustos y los intereses propios del indi-
viduo, es decir, si la educacion no se convierte
constantemente en términos psicologicos”.

Como reflexion colateral a lo anterior hay
que destacar que la atencion pedagogica se cen-
tra mis en los “procedimientos” educativos
(métodos) que en los llamados “contenidos”, en
el “como” aprender que en el “qué” aprender
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(su eco -parcial- lo encontramos en nuestros
inclitos “contenidos procedimentales” de prover-
bial valor estético y coherencia logica en los
términos).

César Coll, el fundamental mentor ideolo-
gico de la Reforma, nos ofrece en su obra “Psi-
cologia y Curriculum”, con absoluta nitidez, el
modelo tedrico que comentamos. Los momentos
del proyecto curricular son los ya famosos “qué”.
“cudndo” y “como” enseiiar. Entre estos niveles
debe existir una interdependencia; no obstante,
juegan un papel diferenciado en el proceso edu-
cativo, destacando por su centralidad absoluta el
“como”, lo que nos permite calificar de “forma-
lista” la propuesta de C. Coll, asi como las lineas
hisicas de la Reforma, construidas sobre ella.
Recordemos al propio C. Coll (1991, pdg. 112):

“El qué ensenar, el cuindo ensenar y el
c6mo ensenar son pues tres aspectos del curricu-
lum que estin estrechamente interrelacionados,
por lo que es absurdo considerarlos de forma
totalmente independiente”,

“No obstante, lo anterior no es ébice para
reconocer que estos tres aspectos juegan un pa-
pel distinto en el proceso de elaboracion del
Diseiio Curricular y se plasman de manera
distinta en el mismo. Las opciones basicas relati-
vas al como ensedar presiden e impregnan todo
el proceso de elaboracion del Disefio Curricular,
pero éste, en tanto que proyecto pedagogico, se
vertebra esencialmente en torno a la concrecion
de las intenciones educativas realizada, eso si, a
partir de dichas opciones bdsicas. El camino que
hemos seguido nosotros mismos ilustra perfec-
tamente esta afirmacion. En efecto, la concep-
cion constructivista del aprendizaje escolar y de
la intervencion pedagogica, que encierra una
serie de opciones hdsicas sobre como ensenar,
ha sido el punto de partida y el referente con-
tinuo para las decisiones que hemos ido adop-
tando con el fin de perfilar un modelo de
Disefio curricular”,

b) El modelo de profesor que configura
este esquema educativo es el que hemos de-
nominado profesor psicopedagogo. Segin él, el
profesor debe ser, en primer lugar, un “peda-

gogo™. Por ello se entiende un “motivador”, un
“interventor pedagogico” que debe interesar al
cliente-alumno, mds que un “sabio” profesor car-
gado de contenidos. No importa que el nivel de
conocimientos del profesor no sea elevado; im-
porta que “interese” al alumno, que suministre
instrumentos y técnicas de aprendizaje al
alumno para que sea ¢l mismo el que aprenda.
El profesor es un puro instrumento pedagogico
que no debe “ensenar” contenidos sino fomentar
disposiciones favorables al aprendizaje en el
alumno, formarlo en “procedimientos” de
aprendizaje que el propio alumno pondrd en
marcha (nuestro famoso “aprender a aprender”).
En palabras de J. Dewey (1953): “La funcién del
educador en la empresa educativa es propor-
cionar el ambiente que estimule las respuestas y
dirija el curso del alumno. En iltimo andlisis,
todo lo que el educador puede hacer es modifi-
car los estimulos de modo que la respuesta logre
lo mds seguramente la formacion de disposicio-
nes intelectuales y emocionales deseables”. Poco
importard, por tanto, el grado de dominio de
contenidos del profesor, su grado de cono-
cimientos cientificos. Es mds, saber mucho de la
materia es incluso negativo porque puede tentar
al profesor hacia una ensefianza contenutista.

Entre nosotros, una de las expresiones mds
acabadas de esta concepcion psicologista del en-
senante es la del profesor Juan Delval (1992,
p.14) que, en un articulo reciente, escribia: “La
labor del profesor resulta esencial y consiste en
poner las condiciones para que el alumno
aprenda, mds que en ensefiarle directamente”.

El propio Gésar Coll (1991, pig. 118-119)
es también totalmente explicito en este punto:
“Es pues el alumno el que constituye, modifica,
enriquece v diversifica sus esquemas. La ayuda
pedagdgica consiste esencialmente en crear con-
diciones adecuadas para que se produzca esta
dindmica interna y para orientarla en una deter-
minada direccion, la direccién que indican las
intenciones educativas... El problema de fondo
de como impartir la ensefianza reside pues en
crear las condiciones de aprendizaje para que
los esquemas de conocimiento que de todos mo-
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dos construye el alumno evolucionen en un sen-
tido determinado”.

Pero el profesor no solo serd un “pedagogo”
sino, mds exactamente, un “picopedagogo”. Lo
cudl implica asumir funciones de psicologo y
orientador (tutor). Debe atender las necesidades
globales del alumno, no sélo las estrictamente
acadeémicas o de aprendizaje de contenidos. Sus
problemas personales, de adaptacion al grupo,
de relacién con el entorno, de maduracion per-
sonal, de dificultades de aprendizaje, etc. deben
ser atendidos por el profesor como un factor
decisivo en la ensefanza personalizada. Todo
cllo supone, qué duda cabe, un avance en la
concepcion del profesor que supera la del mero
“transmisor” de conocimientos desligado intelec-
tual y emotivamente de sus alumnos. Pero
puede asimismo desfigurar y enmascarar la fun-
cion cultural del profesor si la funcion tutorial
no se centra adecuadamente o si se extienden
indiscriminadamente formas tutoriales apro-
piadas para nifios de 8 6 10 afos a adolescentes
o jovenes de 16 6 18, igualados todos como
alumnos “no-universitarios”.

¢) El modelo incluye también unos mecanis-
mos pedagogicos de base, centrados en el valor
de lo concreto, de los intereses de los alumnos y
opuesto, por tanto, a una ensefianza globali-
zadora y un aprendizaje intensivo. Deben pri-
marse las lécnicas inductivas mas que las de-
ductivas o expositivas, clara expresion de los
rasgos de la cultura anglosajona. Los alumnos
deben centrarse en experiencias personales y
acciones concretas para, desde ahi, supues-
tamente, ir generalizando. La ensefianza como
descubrimiento personal. Por ejemplo, segiin
este método, el ideal de aprendizaje de la Fisica
seria no el aprender “teoricamente” tal ley fisica
sino que el alumno la “descubra”, ¢l mismo, a
partir de sus propios experimentos, orientado
por el profesor.

2. Analisis critico

Resumiendo criticamente, este modelo edu-
cativo implica:

a) Una valoracion peyorativa de la cul-
{ura y un olvido del valor que los saberes tienen
de por si para todo hombre, independiente-
mente de las técnicas pedagogicas y los pro-
cedimientos de aprendizaje por los que deban
ser asimilados. Los alumnos deben conocer la
teoria de la relatividad, la filosofia de Aristoteles
o el teorema del coseno como algo valioso de
por si y necesario de conocer de por si para el
desarrollo integral de la persona en ¢l mundo
de hoy. En consecuencia, fodos los alumnos de-
ben conocer y deben esforzarse en conocer los
contenidos bdsicos de nuestra cultura, inde-
pendientemente de sus intereses y vivencias in-
mediatos, aunque éstos deban tenerse en cuenta
tanto en la planificacion general de programas
educativos como en su puesta en prictica con-
creta en las aulas.

El enfoque pedagogico no debe plantearse,
de forma lineal, a partir del nivel instruccional
del alumno y ver qué puede aprender desde él.
Antes bien debe partir de gue debe saber nece-
sariamente un ciudadano culto y critico en nues-
tra sociedad y c6mo hacemos para que lodos los
alumnos alcancen unos minimos de él. De lo
contrario volveremos, atin con la mejor volun-
tad, a una ensefianza clasista en la que los alum-
nos provenientes de los segmentos mds pobres
de la sociedad, marcados por sus circunstancias,
no alcanzardn nunca niveles optimos de cono-
cimientos y de preparacion intelectual.

b) Este modelo educativo centra la en-
sefianza en /o que “interesa” a los alumnos y
configura un modelo de profesor como mero
“interventor pedagigico”.

El profesor, efectivamente, debe intentar
motivar al alumno, pero no puede olvidarse que
¢l valor de los conocimientos que los profesores
sabemos que los alumnos deben saber, se escapa
necesariamente, en su mayor parte, a los alum-
nos. Por tanto, dificilmente puede interesarles lo
que deben saber a un cierto nivel de compleji-
dad y abstraccion. El alumno puede llegar a
aceptar -de mal grado muchas veces- que le
“interesa” saber leer o aprender a sumar y res-
tar. Pero, ;quién convence a la mayoria del in-
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terés que tiene para ellos leer y comentar un
poema de Quevedo o un texto de Platon, tra-
ducir un texto de César, conocer los principios
de la termodindmica o el cilculo de limites?
;Podrian figurar esas cuestiones en el repertorio
de los intereses inmediatos de la mayoria de los
alumnos? Lo que evidentemente interesa a la
mayoria de los alumnos, como adolescentes que
son, es divertirse, ir en pandilla, enamorarse, ...
Hay que ser sensatos y, si bien no podemos
escindir vida y ensefanza, no podemos pre-
tender que el centro educativo sea el lugar de
socializacion integral del joven como pretende
cierta pedagogia “experiencial”. La ensefianza
tiene unas peculiaridades propias que, hemos de
reconocer, no la hacen ni la podrin hacer nunca
inmediatamente agradable para los alumnos
adolescentes, a no ser que queramos convertir
los institutos mds en lugares de acogida y dis-
traccion de la juventud que en centros forma-
tivos. Por otra parte, una enseiianza centrada en
la complementariedad del binomio “actitud del
alumno” - “objetivos globales a alcanzar”, no im-
plica que necesariamente tenga que ser de-
sagradable y aburrida. Puede llegar a conver-
tirse en algo intelectual y emotivamente fasci-
nante.

Para que el aprendizaje sea maduro y cons-
tructivo no hay mds remedio que enfocarlo
como un frabajo v. como tal, aceptar que su-
pone esfuerzo. Y el esfuerzo inmediatamente no
es “felicidad”. Los chicos no pueden ir al insti-
tuto a ser “felices” sino a “trabajar” para cons-
truir su personalidad. Y el esfuerzo del trabajo
no es inmediatamente gratificante. Se podra sen-
tir como “felicidad” solo en tanto el aprendizaje
se realice como esfuerzo creador, se viva como
satisfaccion de la labor hecha y con la concien-
cia de saber y poder transformar el mundo en
que vivimos y no como mera gratuita felicidad
(ue NOs merecemos por ser quienes somos y que
exigimos como un derecho.

¢) Convertir los “procedimientos” en el
niicleo del proceso educativo implica un con-
cepto erratico del aprendizaje. Separar “forma”
de “contenido™ es un error que descubrio la

humanidad hace ya muchos siglos. Pretender en-
senar “procedimientos” de por si o convertir los
“procedimientos” pedagogicos en “contenidos’
de por si supone creer que se pueden aislar los
mecanismos de aprendizaje de lo que hay que
aprender. Craso error que la humanidad ya
habia superado, cuando menos, con Aristoteles,
como sabe cualquier alumno de H* de la Filo-
sofia de COU (claro que, tal vez por eso, pricti-
camente se elimina la Historia de la Filosofia en
la Reforma).

Por tanto este formalismo pedagogico es,
claramente, una suerte de idealismo pedagogico
que, vaciando de contenidos la ensenanza, a la
vez, hace inutiles e infantiles las técnicas educa-
tivas. Su prictica conducird, necesariamente,
como una “muerte anunciada”, a unos niveles de
aprendizaje muy bajos, a un entontecimiento ¢
infantilizacion de la poblacion. El ejemplo de
EE.UU. y el Reino Unido es absolutamente reve-
lador. El fracaso de la ensefianza piiblica en
EE.UU. ha adquirido enormes dimensiones,
siendo como es el pais economicamente mds
poderoso de la tierra. Y a ese fracaso no es en
absoluto ajena la ensefianza centrada en la “ex-
periencia” personal del alumno y en los forma-
lismos pedagogicos.

Nos alineamos con Gimeno Sacristin (1994)
cuando, en una reciente entrevista, dice que “un
autor (Schulman) habla del paradigma perdido
al caracterizar a buena parte del pensamiento
pedagégico y psicologico modernos, muy pen-
dientes de los procesos pedagogicos y poco de
los contenidos. Es el movimiento pendular entre
el viejo v mal entendido intelectualismo aca-
demicista, por un lado, y la preocupacion por
las necesidades del alumno y por los procesos
de aprendizaje, por otro. La educacion tiene que
salir fuera de este falso dilema. Por eso la pre-
ocupacion por los contenidos es importante, la
escolarizacion no puede dejar de difundir cul-
tura”,

‘También Julio Valdeon (1992, pp. 69-70). en
un todavia reciente y espléndido articulo a
proposito de la ensefianza de la Historia,
escribia: “En ningin momento puede perderse
de vista el hecho decisivo de que se es profesor
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de una determinada disciplina ... No obstante, a
veces se puede' tener la impresion de que existe
un enfrentamiento entre el contenido concreto
de lo que se ensena vy la forma de ensenarlo,
¢Como entender, si no, la cruzada contra los
contenidos, particularmente manifiesta en el
campo de la historia? Por lo demds se ha puesto
tanto énfasis en los dltimos afos, a proposito de
la reforma, en la cuestion de «cOmo» ensefiar
que prdcticamente se ha olvidado «qué» ensenar.
Y sin embargo es absolutamente imprescindible
que haya un ensamblaje, lo mis ajustado posi-
ble, entre la forma y el contenido, o lo que es lo
mismo entre «coOmo» ensenar y «qué» ensenar.
Por eso la primera condicion para ejercer la
condicion docente consiste en tener un cono-
cimiento, suficiente solido pero a la vez bien
asimilado de aquello que se desea ensefar”. Y
mds adelante: “Lo que se dice, con toda la ro-
tundidad del caso, es que la formacion del pro-
fesor debe partir de un conocimiento de su dis-
ciplina en el nivel cientifico que hoy se encuen-
tra la misma. Si lo que se pretende es un
suceddneo de historia el resultado final del acto
docente serd un producto deteriorado, por
mucho razonamiento didictico que se aiiada”.
Los propios César Coll y Carmen Gomez
Granell (1994. pp. 9-10) en un articulo también
reciente sobre la revision del significado del
“constructivismo”, que refuerza notablemente
los supuestos que aqui manejamos, escriben:
“Desde diferentes posiciones, la idea de que los
procesos de aprendizaje estan vinculados a los
dominios y contenidos especificos ha sido domi-
nante en los tltimos afos en la investigacion
psicologica y diddctica. Algunos trabajos reali-
zados desde el marco mismo de la orientacion
piagetiana (Ferreiro y Teborosky, 1979;
Vergnaud, 1981; Gomez-Granell, 1985; etc.) so-
bre el aprendizaje de la lectoescritura o de dife-
rentes nociones matemadticas; la teoria del
aprendizaje significativo de Ausubel; los nu-
merosos estudios sobre las ideas previas o de
las concepciones alternativas de los alumnos y
alumnas; los estudios de la psicologia de la ins-
truccion sobre resolucion de problemas o sobre
comparacion del conocimiento de sujetos nova-

tos y expertos en determinados contenidos; las
concepciones que defienden la modularidad de
la mente, etc., coinciden en senalar que, sin que
ello implique que no se construyan capacidades
de indole general, el conocimiento se adquiere
de forma especifica en diferentes dominios (len-
guaje, notacion matemdtica, biologia, fisica, etc.),
que presentan caracteristicas diferenciadas, lo
que el sujeto construye son significados, repre-
sentaciones mentales relativas a esos contenidos
... sin duda todos esos trabajos han contribuido
a poner de relieve la importancia del contenido
en los procesos de aprendizaje”. Todo lo cual
lleva a los autores a concluir que “todos estos
planteamientos estin teniendo claras repercusio-
nes en el replanteamiento del paradigma cons-
tructivista”

Es. sin duda, muy de admirar que un in-
telectual sea capaz de replantear sus tesis, Pero
en este caso nos llena de dudas que el “replan-
teamiento” del constructivismo pueda llegar
hasta donde éste llego sin replantear y corregir
tantos entuertos generados a su sombra, en el
caso de que ésa sea la voluntad, como podria
inferirse de la autocritica tedrica.

El paradigma constructivista ain sin “re-
plantear” es el que generé toda la produccion
psicolégica y pedagégica del BOE en cuestiones
de Reforma educativa y en especial el D.C.B. a
todos los niveles. Y mas atin, toda la cadena de
difusion de la Reforma a través de cursos mil en
CEPs y organismos multiples de “formacion de
profesores” que han germinado como hongos al
socaire de los “puntos” para la promocion del
profesorado, esti marcada por ese mismo cons-
tructivismo, bien es cierto que, en muchas oca-
siones, de oidas o propagado por simples “con-
versos” que, como es sabido, son los mis fer-
vorosos propagadores de los nuevos dogmas. En
mds de un curso formativo de éstos se ha
tachado de “obsoletos defensores del aprendi-
zaje memoristico de la lista de Reyes Godos” y
de “corporativistas” a los que han osado plan-
tear el papel de los contenidos en la ensefianza,
especialmente en las medias. por mucho que se
esforzaran en recalcar que, por supuesto, los
“contenidos” deben plantearse en conjuncion
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con el cuidado de la diddctica y los “pro-
cedimientos”.

Mds en concreto aiin, la implicacion del
constructivismo sin “replantear” ha sido dra-
mitica en campos como: a) la seleccién de profe-
sores, admitiendo a ensefantes que no acreditan
minimos de conocimientos en exdmenes ficiles
-oposiciones de los tltimos afios a profesores de
secundaria-; b) Configuracion, en secundaria, de
la ensefianza en dreas, no en asignaturas espe-
cificas, basindose en la tesis, despreciativa de
los “contenidos”, de que casi cualquier profesor
vale para ensefiar casi cualquier cosa; ¢) habili-
tacion a cualquier inspector para inspeccionar
cualquier centro o cualquier seminario (aunque
no sea de su especialidad, aunque sea de EGB),
pues, aunque no tenga competencia en los con-
tenidos propios, nos dicen, estin capacitados
para analizar los “procedimientos”, que son lo
esencial y lo que es universal en la ensefianza,
sea cual sea el drea o nivel educativo; d) adjudi-
cacién de ensefianzas en materias diferentes a
las que el profesor es licenciado o ha obtenido
su oposicion: profesores de historia -muchos-
ensefiando Filosofia, de Educacion Fisica en-
senando Musica (Madrid, curso 93-94); e) de-
struccion concienzuda de los segmentos de pro-
fesores global y legalmente mds preparados cien-
tificamente, v.g. catedriticos (si bien no solo y
no todos, como es obligado reconocer).

d) La ensenanza “inductivista’, aquella
que parte de la experiencia concreta y particular
del alumno para, desde ahi, elevarse a lo gen-
eral, adolece de bases pedagogicas erroneas. El
inductivismo pedagogico o bien entiende que
todos los alumnos son pequefios galileos que
s6lo han de ser guiados por sus profesores para
obtener inmensos aprendizajes o bien debe
resignarse a que los alumnos no alcancen mas
que unos conocimientos fragmentarios y total-
mente insuficientes. Lo primero es una mera ilu-
sion pedagodgica, suponemos que bieninten-
cionada pero, en cualquier caso, erronea.

Los alumnos, en general, no pueden ele-

varse de lo particular a lo general, repitiendo el
proceso de los grandes descubrimientos de la

humanidad, mas que en un contado mimero de
casos. Si la ensefianza la centramos en ese tipo
de mecanismos pedagogicos los alumnos, for-
zosamente, aprenderdn cuatro o cinco cosas con-
cretitas y seran “felices” con ellas, pero, desde
luego, no alcanzardn, ni de lejos, los minimos
suficientes para tener una vision de la globali-
dad de la cultura y el conocimiento humano ni,
menos atin, para intervenir creadoramente en la
transformacion de la sociedad.

Julio Valdeon (1992 pp. 74-75 y 77), en el
articulo antes citado, escribe: “Con frecuencia se
escuchan voces que proponen, como disefio cur-
ricular para el drea, unidades diddcticas de
caricter mmmgr;ificu, (que permitan, cier-
tamente, llegar a visiones globalizadoras, aun-
que a partir de aspectos singulares. Pongamos,
por ejemplo, estudiar la Edad Media a través del
andlisis de los castillos y los monasterios. Nues-
tra opinion es contraria a este tipo de experien-
cias, al menos con un cardcter generalizador. ...
Entendemos que es preferible partir de nociones
muy generales, con referencias precisas a la cro-
nologia, a las grandes etapas del proceso
histérico e incluso a determinados aconteci-
mientos, antes de intentar explicar qué cosa sea
el feudalismo. Por lo demds llegar a lo general
desde lo particular no s6lo es muy dificil, sino
que requiere en el profesor una formacién y
unos conocimientos excepcionales”. Y mds ade-
lante: “No es necesario descubrir todos los dias
el mediterrdneo porque esa labor estd ya hecha
... Hay que desestimar muchas propuestas que se
hacen en nombre de la modernizacion de la
ensefianza de la historia ... Incluiria en ese
capitulo la propuesta que pretende sustituir la
ensefianza de la historia por la ensefianza de los
procedimientos a través de los cuales se cons-
truye la historia. Ensefiar historia no es formar
historiadores ... El tinico camino es estudiar his-
toria, eliminando los suceddneos, pero teniendo
al mismo tiempo la suficiente humildad para no
hacer de cada alumno un Herédoto”.

Pretender que un escolar desarrolle tales
procesos como eje de la dindmica educativa da
escalofrios. Implica, como decimos, la desvalori-
zacion de la ensenanza holistica, sustituida por
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otra inductivista que hard analfabetos a la ma-
yoria, junto, tal vez, a algiin que otro genio (jen
la ensefianza publica?). Estas posiciones didacti-
cas suponen muchas veces un desconocimiento
de lo que uno se trac entre manos cuando se
trata de educar adolescentes.

El paradigma a nuestro alcance que mejor
pone de manifiesto las formas concretas y las
consecuencias del inductivismo pedagégico es la
ensefianza de las lenguas modernas en Espaiia.
La diddctica mds generalizada de estas materias,
especialmente del inglés, precisamente por in-
fluencia mds directa de los modelos educativos
anglosajones y por la naturaleza misma de la
materia a ensenar, ha adelantado, en cuanto a
enfoque de objetivos y a procedimientos, las téc-
nicas pedagégicas que comentamos. Efecti-
vamente, en general, tales métodos se centran
en que los alumnos aprendan a “hablar” en el
idioma de que se trate, en que aprendan por
habito de repeticion prdctica sus estructuras
lingaisticas, que lleguen a “entenderse” con los
hablantes de tal idioma. Pero no se paran mien-
tes en que los hablantes de una lengua pueden
ser analfabetos y que su lengua “prictica” es la
que nuestros estudiantes aprenden. En muchos
casos, desgraciadamente, no llegan a conocer a
fondo ni sistemdticamente los fundamentos
estructurales de tal lengua ni la cultura que en
ella se expresa. Se ensena la lengua de la calle,
las expresiones de los dmbitos mds incultos del
pais; pero no forman intelectualmente en esa
lengua. Se obtienen asi unos alumnos casi anal-
fabetos funcionales en la lengua de que se trate.
Y no es problema de profesores en general sino
de los métodos implantados.

Si lo que queremos son alumnos que no
traspasen el horizonte de su vida cotidiana ni se
cuestionen criticamente la sociedad, es induda-
ble que el inductivismo pedagdgico es el mejor
vehiculo. Si, en cambio, lo que pretendemos es
un hombre critico, maduro, culto, forzosamente
la perspectiva ha de ser esta otra: mostrarle a lo
largo del proceso educativo, como un horizonte
ya ganado, los logros de la humanidad en todos
los dmbitos, enmarcados en el proceso historico
que les fue dando luz. Ese “mostrar” ha de ser

comprensible v, por tanto, deductivo y holista, v
complementado con su corroboracion mediante
experiencias prdcticas necesarias (de laborato-
rio, de comentario de textosde andlisis de
diapositivas, ... y en ocasiones con “investigacio-
nes” puntuales) que refuercen lo que el “mos-
trar” diddctico ofrece. Es el método racionalista;
la proverbial claridad francesa de Descartes; la
universalidad y profundidad alemanas de Leib-
niz, Kant o Hegel. Es, en definitiva, la tradicion
cultural que, desde el Renacimiento, ha sos-
tenido el ideal de progreso vy libertad humanas
que ha vertebrado el desarrollo de nuestra so-
ciedad. No debemos dilapidar ese caudal de
sabiduria v humanidad. Sobre esos pilares se
debe desarrollar un modelo educativo que en-
tienda al hombre no como “portador de valores
eternos” ni como “productor eficiente” ni como
“individuo” sino como proyecto de creatividad y
de solidaridad, valioso en si mismo y miembro
de una comunidad de iguales y libres.

e) Llama la atencion que en los andlisis de
nuestra Reforma no se haga apenas hincapié en
un aspecto de la misma de, a nuestro juicio,
enorme relevancia. La Reforma esta desarrolla-
da sobre una ideologia psicologica muy con-
creta y particular de entre las varias hoy exis-
tentes en la comunidad psicologica y pedagogica
mundial. Aquella que sus propios partidarios de-
nominan “constructivismo”, elaborada sobre la
base de la psicologia genética de Piaget, a su vez
enraizada en la teoria del “a priori” kantiano.
Pero sus partidarios hispanos, no sélo investi-
gan, publican v ensefian en las universidades
esta doctrina, lo que entra dentro de los
parimetros logicos de todo modelo cientifico,
sino que, en este caso, se han proyectado en los
textos legales de la Reforma que la recogen ex-
plicitamente de la forma mds natural del mun-
do. Por ejemplo, en la propuesta del M.E.C. para
el D.C.B. de la Educacién Secundaria Obligatoria
(1989, vol. 1, pdg. 31), se puede leer: “Los prin-
cipios psicopedagdgicos que subyacen al Disefio
Curricular Base que se presenta se enmarcan en
una concepeién constructivista del aprendizaje
escolar y de la intervencion pedagogica”. Pero la
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frase ya la habiamos leido antes en escritos de
César Coll. Por ejemplo (1991, 31): “Junto a los
objetivos generales del Ciclo, el Disefio Curricu-
lar incluye un resumen de las opciones bisicas
que caracterizan la concepcién constructivista
del aprendizaje escolar y la intervencion peda-
gogica”.

Como vemos, el Estado adopta como propia
una ideologia psicologica concreta de entre las
muchas posibles en el campo pedagogico v
fuerza a todo el sistema educativo y a todo el
profesorado a asumirla y aplicarla. /Es licito este
procedimiento? ;Puede el BOE tomar partido en
un campo tan discutido como el de las ideolo-
gias psicologicas por mucho aparato cientifico
que pretendan tener e incluso tengan de hecho?
Y escribo esto ain pensando que, de entre todas
las ideologias psicologicas actuales, el construc-
tivismo puede ser de las mds aceptables en
muchos campos de la actividad educativa. Pero
no por ello podemos olvidar que es una teoria
mas, discutible y discutida como muchas otras
del @mbito educativo y del psicologico.

Una caracteristica bisica de todo estado de-
mocritico es la de no tomar partido en las dis-
putas ideol6gicas o cientificas. Siempre que lo
ha hecho ha errado profundamente. Estamos,
pues, ante el hecho insélito de que nuestro
Estado, con el respaldo activo o la anuencia
pasiva de la practica totalidad de los miembros
del Congreso y Senado, de los partidos y sindi-
catos mayoritarios e incluso de la prensa vy
medios de comunicacion en general, adopta una
ideologia y la impone. ;Es constitucional la
LOGSE desde esta perspectiva? ;No se conculca
la libertad de ensenanza y de catedra que con-
sagra nuestra carta magna? ;Serd respetada la
posible objecion de conciencia de aquel profesor
(ue se negase a programar su trabajo de aula,
por cjemplo, bajo los epigrafes de “contenidos
conceptuales”, “contenidos procedimentales” y
“contenidos actitudinales” si, v.g., su logica
filosofica le indicara que “contenidos procedi-
mentales” es una pura contradiccion en los tér-
minos que no puede aceptar? 0, antes al con-
trario, ;seria sometido a expediente discipli-
nario?

f) Esta ensefianza formalista despreciativa
de contenidos, inductivista y centrada en la “ex-
periencia” subjetiva del alumno es la version
pedagogica de la concepcion individualista del
hombre, propia de las culturas capitalistas, espe-
cialmente las anglosajonas.

La antropologia individualista hace del indi-
viduo y sus intereses el origen de todo valor y
la fuente de toda legitimidad. La formula del
“individualismo posesivo” (Macpherson, 1979)
es la expresion mds redonda de dicha concep-
cion, espina dorsal de la economia y la cultura
del occidente capitalista. No es de extraiiar que
esa antropologia individualista dominante fruc
tifique en una pedagogia asimismo individual-
ista, centrada en el individuo discente, sus “ex-
periencias” subjetivas y sus “intereses” particu-
lares. Antes al contrario creemos que lo que hay
que saber y aprender es lo que interesa soli-
dariamente a fodos los sujetos de la comunidad
y a cada uno en particular complementaria-
mente, y no sélo prioritariamente lo que inte-
resa al individuo subjetivo.

También en este punto nos acercamos al
diagnostico de Gimeno Sacristdn (1992, pp. 65 y
67): “Se va asentando un discurso que, como un
rasgo mds de la posmodernidad, destaca la dife-
rencia de lo singular, perdida quizd la esperanza
de la transformacion del sistema general y de
los colectivos, para centrarse en la importancia
de las particularidades”. Pero “una preocupacion
por las diferencias individuales explicadas en
términos psicologicos mds que por las desigual-
dades entre grupos culturales y economicos”.

En la misma linea escribe Marta Jiménez
(1993, p. 32): “En el propio modelo de profesor
reflexivo (el que impulsa la LOGSE), nos llama
la atencion ... el hecho de que la labor reflexiva
se dirija exclusivamente al terreno de la psi-
cologia de los individuos: La reflexion siste-
mitica y comprensiva sobre el alumnado y la
ensefianza se concibe como exclusivamente psi-
cologica; se excluye, por tanto, la comprension
de las dimensiones politicas, sociales e ideologi-
cas de los procesos educativos™.

Es la cultura dominante y es dificil sus
traerse a ella. Es la cultura del “individualismo
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posesivo” que hace del sujeto fuente tnica de
derechos y que genera la competitividad, la
soledad y el fracaso de tantos que no pudieron
“triunfar”. Es una cultura egoista destructora del
humanismo, necesariamente solidario y coopera-
tivo, culto y creador, constructor de un mundo
mejor. Es un sistema liberal-capitalista el que
fomenta una cultura tal. No podemos ser in-
genuos y creer que el poder iba a generar un
modelo educativo efectivamente liberador que
fomentara las necesidades reales de los hombres
mds que las del propio sistema, suministrando
los instrumentos para analizar y transformar la
propia sociedad.

Sin embargo la esperanza no muere. La his-
toria da muchas vueltas y “el fin de la historia”,

a pesar de tantos agoreros entusiastas, no estd
ni mucho menos a la vuelta de la esquina.
Quedan muchas cosas por hacer. Como siempre,
muchos profesores trataran de buscar, en el
nuevo modelo educativo que se nos propone, los
resquicios mds favorables para seguir formando
personas cultas, criticas con su mundo y com-
prometidas en la mejora del hombre y la so-
ciedad, como ya se hizo bajo el modelo “ban-
cario” franquista o bajo el “tecnocratico” de la
L.G.E. Nos adaptaremos a €l y le sacaremos el
madximo partido posible. Ademds, eso si, el
modelo de nuestra Reforma es bastante mejor
que los anteriores y puede prestarse a hacer
mds y mejores “intervenciones pedagégicas” que
en ellos. Que asi sea.
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ideologia de fondo de la Reforma.

Abstract

El presente trabajo pretende analizar algunos aspectos ideoldgicos de la Reforma educativa
aun no puestos de relieve suficientemente. Se parte del reconocimiento de todo lo positivo que
aporta la Reforma, pero quiere destacar algunas de sus posibles debilidades.

Tras recorrer los modelos educativos que la sociedad espafiola ha vivido durante el tltimo
medio siglo (el “bancario” y el “tecnopedagogico”), el trabajo se centra en el andlisis del
modelo que propugna la Reforma, denominado “psicopedagogico”. De este se concluye: 1) que
es un sistema pedagogico centrado en la “experiencia” individual del alumno y en sus “intere-
ses” particulares (ensenanza individualizada, inclinada hacia el protagonismo del “c6mo” en-
sefiar); 2) que su modelo de profesor es el que se denomina “psicopedagogo” (motivador y
tutor); y que su método pedagégico se centra en “técnicas inductivistas”, las apropiadas para
generar una ensefianza como “descubrimiento personal” del alumno.

La valoracién critica del modelo concluye que tal sistema educativo implica: 1) una
valoracién peyorativa de la cultura; 2) una reduccion del profesor a mero “interventor
pedag6gico”; 3) una concepcion errdtica del proceso educativo en tanto convierte los “pro-
cedimientos” en nitcleo del mismo inclindndose hacia el “formalismo pedagdgico”; 4) una
concepcion inductivista de la ensefianza, superficial y errénea; 5) e incluso se pregunta sobre el
posible abuso que el constructivismo puede haber cometido al convertirse en instrumento
ideologico del estado para la Reforma educativa. Termina el trabajo reflexionando sobre la
concepcion individualista del hombre que esconde el sistema capitalista y que se refleja en la

This essay intends to analize some ideological aspects of the Educative Reform which have
not been pointed out sufficiently yet. It begins with the recognition of everything positive that
the Reform brings forward, but it wants to point out some of its possible weaknesses.
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After going through the educative patterns which the Spanish society has lived for the last
half century or so (the “banking” and the “technopedagogical”), the essay centres on the
analysis of the pattern which the Reform defends, called psycopedagogical. From this on the
following points are infered: 1) It is a pedagogical system centred on the student individualized
experience and on his private “interests” (individualized teaching, inclined to the protagonism
of “how” to teach); 2) Its patterm of teacher is what is called psychopedagogue (motivator and
tutor); its pedagogical method centres on “inductivist techniques” appropiate to generate a kind
of teaching as a student personal discovery.

The critical valuation of the pattern concludes that such an educative system implies: 1) a
pejorative valuation of culture; 2) a reduction of teachers a simple “pedagogical supervisors”; 3)
an erratic conception of the educative process in so far as it turns “procedures” into nucleus of
the process itself just inclining towards the “pedagogical formalism”; 4) an inductivist concep-
tion of teaching, superficial and mistaken; 5) and even it wonders about the possible abuse
which constructivism might have committed in becoming the ideological implement of the State
to the Educative Reform. The essay comes to an end considering the individualist conception of
man that the capitalist system hides which is reflected in the background ideology of the
Reform.

Felipe Aguado Herndndez
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Instituto de Bachillerato “C. Herrera Oria”
Fermin Caballero, 68
28034 Madrid




	055
	056
	057
	058
	059
	060
	061
	062
	063
	064
	065
	066
	067
	068

