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Nota previa 



He aquí un libro oportuno, necesario incluso, porque saca del limbo un capítulo de nuestra reciente historia educativa que se quedó en tierra de nadie, entre la franquista Ley General de Educación y la posmoderna LOGSE, pero sin el cual no se entiende del todo la atormentada trayectoria del sistema educativo español durante los últimos veinticinco años. Viene así este volumen a corregir una falla en el relato de ese recorrido y a mostrar que la realidad no está conformada sólo por las empresas que se llevan a término, sino también por las que se abandonan o se descartan. Estas páginas ofrecen una crónica de la Reforma de las Enseñanzas Medias (REM). Un empeño admirable, tal vez desaforado, que recogió y despertó no pocas ilusiones en el país de los milagros que era la España de la postransición.

Aquella iniciativa renovadora, finalmente abortada por designios inexplicados (¿inexplicables?) de la Administración, implicó a decenas de profesores y a centenares de alumnos. Unos y otros convertidos por vez primera -y última, hasta la fecha- en protagonistas de un proceso que pretendió, nada menos, hacer una reforma educativa desde abajo. El empeño se alejaba del criterio de los neoilustrados, quienes impusieron, a la postre, su lema: todo para los profesores pero sin los profesores. Nadie sabe, por eso, en qué habría terminado la REM, pero quienes colaboran en este libro saben lo que significó mientras duró y lo cuentan procurando escapar a la nostalgia -no siempre lo consiguen- y al relato hagiográfico, aunque alguien pueda ver un exceso de cordialidad en el tono elegido. Pedir una fría imparcialidad a quienes protagonizaron con entrega y apasionamiento aquella aventura sería tanto como esperar peras del olmo.

Ningún libro colectivo es del todo coherente, ni se expresa con una sola voz: éste tampoco. Quede constancia de que cada uno de los firmantes es responsable de lo que dice y recuerda, pero no de lo que exponen los demás. Este es un volumen escrito con honestidad y sin pies forzados, por eso el lector atento encontrará reiteraciones inevitables, pero también contradicciones y puntos de vista divergentes: nada tiene de particular, cuando se evoca una experiencia que tuvo lugar hace un cuarto de siglo. Confiamos en que la riqueza y la variedad de las perspectivas se imponga sobre cualquier otra consideración y confiera al libro un interés superior al de una crónica individual. Ésta sería más coherente, pero incomparablemente más pobre.

Los siete capítulos que componen el volumen aparecen enmarcados por un preámbulo y un epílogo. El primero, desde una mirada particular, escéptica hacia la inveterada y convulsa fiebre reformadora que aqueja desde hace lustros al sistema educativo, propone las razones que han motivado su escritura. Por su parte, el epílogo recupera en clave sentimental el ambiente que rodeó a quienes trabajaron, casi siempre sin red, como los artistas circenses más arriesgados, en la última Dirección General de Enseñanzas Medias entre 1983 y 1987. Entre uno y otro, se desgranan los apartados que dan cuenta del desarrollo de la reforma desde diversos ángulos.

José Segovia, que fuera responsable máximo de aquella Dirección General, desvela el marco político en que se movió la experiencia, las dificultades sin cuento a que tuvo que hacer frente y el difícil equilibrio entre satisfacciones y sinsabores que aquellos años produjeron, sin olvidar esas pequeñas miserias que forman el caldo de cultivo donde se cuece la acción de gobierno. Patricio de Blas, segundo de a bordo en el organigrama del proyecto experimental, fija las coordenadas que, entre la política y las aulas, marcaron el rumbo de una reforma que, con sus luces y sus sombras, pudo haber conferido al sistema educativo del siglo XXI un aire diferente al que finalmente adquirió.

A María del Carmen González Muñoz, responsable técnica durante la mayor parte del tiempo del equipo de asesores encargado de coordinar la experiencia, corresponde el relato puntual, riguroso y autocrítico, del funcionamiento del proceso experimental, sostenido sobre el complejo entramado de una red de profesores. Ella misma comparte con Juana Nieda la autoría del capítulo 4, que, probablemente, pone en claro mejor que ningún otro las insuficiencias de una iniciativa que se preocupó más de aunar esfuerzos que de sentar las sólidas bases teóricas de un currículo, decisión polémica pero significativa.

Mariano Álvaro Page, desde su puesto en el CIDE (Centro de Investigación y Documentación Educativas), se encargó de llevar a cabo la evaluación externa de la experiencia reformadora. Una de sus grandes apuestas novedosas, luego echada en el olvido por las administraciones siguientes. En su capítulo, Álvaro Page detalla el protocolo seguido -con sus pormenores científicos-, da cuenta de los datos que se obtuvieron y analiza la insuficiente repercusión que las evaluaciones externas tuvieron sobre los pasos siguientes del proceso reformista. El lector podrá advertir que los tiempos de las evaluaciones del CIDE y sus preocupaciones no eran exactamente los mismos que los del equipo de la experiencia de reforma como tal.

Los capítulos 6 y 7 sitúan la Reforma de las Enseñanzas Medias en el contexto de su tiempo y examinan su proyección sobre el futuro. Juana Nieda, asesora técnica de Ciencias Naturales durante aquellos años y partícipe después de los trabajos que alumbraron la LOGSE, rastrea la huella que las ideas difundidas en 1983 dejaron en las iniciativas posteriores. Un rastro, a juicio de la autora, más nítido de lo que suele creerse, pues se entrevé en buena parte de las disposiciones legales dictadas desde 1990 hasta hoy. En fin, Manuel Puelles Benítez, catedrático de Política educativa en la UNED y observador externo de esta experiencia anterior a la LOGSE, recurre a su conocimiento de las dificultades históricas para modernizar la educación española para situarla en un amplio contexto, que permite entender cómo los problemas que acucian a la realidad educativa actual -no tan novedosos como a veces se pretende- son producto de décadas de vacilaciones y desidias.

Un apéndice a cargo de Emilio Hidalgo, quien fuera componente del equipo de apoyo a la reforma en la Dirección General, da cuenta de la documentación generada por la experiencia a todos los niveles, desde las disposiciones publicadas en el Boletín Oficial a los papeles de uso interno que registraron los avatares de la vida cotidiana. Entre otras cosas, este apéndice ofrece de manera sistemática referencia puntual de las disposiciones legales que, a lo largo del libro, van citando los diversos autores.

La escasa noticia que, hasta ahora, se ha tenido de la empresa que nos ocupa ha bastado para difundir algunos tópicos sobre ella. Así, se habla -casi siempre con displicencia y, en el mejor de los casos, con paternalismo- de su falta de rigor y de la condición ilusa de quienes la impulsaron. Pese a ello, esta publicación, necesaria también por la escasa difusión de lo acontecido en esos años, no aspira a resucitar antiguas polémicas, ni quiere ajustarle las cuentas a nadie; pretende, sencillamente, proporcionar información de primera mano a los estudiosos, refrescar la memoria de quienes vivieron de cerca el desarrollo de la experiencia y someter a la consideración del lector curioso el relato de un episodio memorable.

Este libro no hubiera sido posible sin la aceptación de sus peculiares características por parte de los autores participantes. Tampoco sin el arriesgado empeño en editarlo de Carmen Navarro y Pedro Badía, de Wolters Kluwer Educación. A todos ellos, gracias. Y gracias mil a los compañeros docentes y a los alumnos de las generaciones de 1983-1987, con quienes tuvimos la suerte de compartir el afán por dignificar la enseñanza en este país. Sin la fluidez de su interlocución, aquella experiencia no hubiera pasado de quimera y esta crónica sería un sinsentido.

Los coordinadores







Preámbulo. Hacia la consolidación de las pedagogías líquidas 

Manuel Menor Currás 




"Tal vez la cuestión que hay que plantear

es ésta: ¿cuál sería la educación

esencial adecuada a las necesidades

espirituales y prácticas de hombres y

mujeres en un planeta multinacional,

cada vez más entremezclado?"

(George Steiner: Los libros que nunca

he escrito, Siruela, 2008, pág. 163)

Cuando las desavenencias que agitan el sistema escolar traducen en gran medida el desencanto que pesa sobre él, e incluso nos remiten a cierta crisis de ciudadanía colectiva, tratar de recordar alguno de los episodios que han contribuido a darle forma puede sonar a embrollo diletante, propio de melancólicos a destiempo. Como si la lucidez dependiera de una linealidad temporal en progreso, la aspiración de cuantos se precian de poder es la perspectiva de futuro, prepararnos para él y que nos esforcemos en su construcción con un morigerado ahorro de energías ante lo impredecible. De ahí el éxito, antiguo ya, de los cuentos y exempla destinados a educar con la preocupación puesta en ese hipnótico objetivo integral, instigador de una sobria austeridad limitadora del exceso.

También hoy el futuro es asunto recurrente. La economía lo mantiene como referente, y no digamos la política, con un futuro marcado a cuatro años vista. Hasta la salvación casi siempre es futura, como aspiración utópica que dé coherencia a lo vivido. Por supuesto, también la educación está transida de futuro. Se educa para lo que vendrá. Sus métodos y tecnologías -como ahora las TIC- se venden contrapuestas a un tiempo obsoleto que casi nunca es ido. El futuro conforma un elemento axiológico de la razón escolarizadora. Y más si se le quiere convertir seriamente en clave de un modelo económico sostenible, pues una sensible mejora del sistema tarda un tiempo en hacerse y, como mínimo, diez años en notarse, siempre que se haya sido constante y paciente en el empeño.

En este libro, sin embargo, pretendemos, a contrapelo, recordar: actividad muy noble si se ha vivido, y muy educativa si los caminos recorridos pueden ser útiles a otros caminantes. Hay en el recordar -no sólo etimológicamente- algo del corazón que, además de ayudar a distinguir, es proclive a la construcción de la inteligencia cívica compartida, imprescindible para el sabio caminar concordante y pacífico. Activar el recuerdo implica releer el pasado, con el afán de que lo que estamos decidiendo en el presente evite, al menos, la repetición de errores. El recordar puede ser, así, el mejor modo de construir con alguna consistencia ese futuro tan compulsiva y mediáticamente erigido en horizonte único. A nuestra pluridimensionalidad actual le sienta bien el sano diálogo de presente y pasado. Es gestualidad que favorece el conocimiento, desarrolla el respeto, evita la prepotencia insolidaria... nos enriquece como personas y como sociedad.

Y recordar es, por otra parte, muy moderno. Las relecturas de los grandes mitos son una constante en la mejor literatura y, cómo no, en las más preciadas expresiones artísticas: si algo hay valorado en nuestros museos son los sucesivos renacimientos europeos desde Grecia. Hoy, cuando los caminos de las subsiguientes modernidades han dejado de sorprendernos, son frecuentes las muestras que nos llevan por los vericuetos del recuerdo y la asociación. En algunas, para ver cómo gentes coetáneas a nosotros imaginaban un futuro que no llegaba, con modas distintas de las oficiales que eclipsaban sus maneras de mirar. No es un oxímoron reconocer que avanzar en la creación significa estar muy conectado con el recuerdo; o que sea imposible hacerlo desde la tabula rasa, ex novo, ex nihilo y desde la mixtificación. Como en el conocimiento, requiere trayectoria y procesos previos, pre-condiciones ecológicas favorables a la prosecución del crecimiento.

HACE VEINTISÉIS AÑOS

La experiencia o proyecto que nos proponemos recordar aquí tuvo lugar entre 1983 y 1987 y no se agotó en sí misma, sino que tuvo redefiniciones. Algunas de sus particularidades tuvieron alguna continuidad; otras fueron abandonadas. Pero, en una perspectiva general, el conjunto de lo que fuera aquello casi ha caído en el olvido. Después de 1990, en que el protagonismo lo asumió la LOGSE, si se menciona el término "reforma" en los ámbitos educativos de secundaria, no es fácil encontrar conocedores de lo sucedido en aquellos cuatro años, ni menos de las características propias que haya podido desarrollar. Como si el olvido o esta ley orgánica lo hubieran fagocitado. Lo habitual es topar con defensores u objetores netos de la misma, sin distinciones ni matices hacia lo que esos cuatro años pudieran representar; aunque ni unos ni otros tengan datos significativos en que apoyar sus convicciones, que no sus razonamientos. Ese todo, la LOGSE, arrastra consigo cuanto de lejos o de cerca haya tenido que ver con ella y entierra cualquier otra representación.

Sucede con esto algo similar a lo acontecido en el falso debate provocado, recientemente, por la secuencia mediática protagonizada en torno a la asignatura oficializada por la LOE, "Educación para la ciudadanía". En las reacciones frente a la sentencia del 29 de enero de 2009, en que el Tribunal Supremo desestimaba la objeción de conciencia que pretextaban algunos padres, el modo de argumentar de estos "objetores", y quienes les secundaban, daba a entender que la presencia curricular de EPC era una incursión extemporánea y anti-histórica de un determinado gobierno en un territorio vedado. Ignoraban -o lo pretendían- la larguísima tradición educativa de los catecismos religioso-patrióticos con que, desde la constitución de Cádiz, y más particularmente desde el concordato de 1851, se ha tratado de sostener el maridaje político-moral de la iglesia y el estado, tan reiterado hasta ahora mismo. Y desconocían -improbablemente- que, ya en la nada pacífica transición, la UCD había decretado la enseñanza de la constitución en las aulas  (1) . Como también pasaban por alto que, en los años de la Reforma de las EEMM de que trata este libro, se hubiera experimentado en todos los colegios de aquella red de centros un claro precedente de casi idéntico nombre, ya entonces conocido como EPC: "Educación para la convivencia". Con la artimaña leguleya, evitaban señalar que, aunque el currículum era muy similar, también en algunos centros religiosos de los inscritos en aquella amplia experiencia se había impartido, sin que haya constancia de "objeción" alguna, sino más bien de buena colaboración para su mejor desarrollo en las aulas  (2) .

Hace 26 años se proyectaron y desarrollaron ésta y otras iniciativas dentro de un complejo proceso de reformas educativas, entre las que destaca la de las entonces llamadas EEMM  (3) . Su dinámica interna será tratada aquí ampliamente -y desde ángulos complementarios- por personas que tuvieron responsabilidad directa en su gestión desde la entonces llamada Dirección General de Enseñanzas Medias, en el Ministerio de Educación. Ahí comenzaron a propugnarse algunos de los perfiles definitorios de la LOGSE, bastante antes de que se promulgara. No por ello, sin embargo, ha de confundirse aquella experiencia con esta ley, ni siquiera con las dinámicas ministeriales previas a la misma, tendentes a acelerar los preparativos y líneas últimas que le darían consistencia orgánica en 1990.

Esos detalles diferenciales, algunos nada pequeños -pues tocan de lleno al concepto de reforma que estaba en juego y a los modos y plazos de su aplicación obligatoria en las aulas-, son los que este libro pretende poner de relieve. En reconocimiento de cuantos pusieron empeño esperanzado en su trabajo docente de aquellos años y, además, para facilitar a los especialistas en historia de la educación, y a posibles investigadores futuros, elementos centrales para estudiar el eternamente inacabado proceso de reformas educativas en España. Cuantos lectores quieran asomarse a la compleja dificultad de las mismas, y no se contenten con simplificaciones reduccionistas que nada explican ni con inspirados arbitrismos que nada solucionan, pueden encontrar aquí un atractivo itinerario lector.

ESTE LIBRO

Veintiséis años es toda una generación, tiempo no muy preciso para la perspectiva histórica, pero suficiente para echar la vista atrás y reordenar fidedignamente los recuerdos para que aquel proyecto no se dé por archivado. No puede, de todos modos, ser considerado propiamente un libro de historia, a pesar del afán documental que lo preside. Ni menos de memorias. Puede decirse que participa algo de ambos mundos y aspira a ser, en sí mismo, testimonio documental para cuando, terminada la tradición, ese tiempo, sus preocupaciones y proyectos puedan ser estudiados con serenidad y metodología histórica  (4) .

No puede ni pretende ser "la historia" de la reforma educativa que se sustancia en 1990, ni siquiera la de esa etapa previa o proyecto incontinuado que fue la experiencia de los años 83-87. Los textos que siguen -y los autores que los firman- no lo pretenden. Para la historia -auténticamente explicativa, razonada y coherente- hace falta más distancia, menos implicación y más perspectiva para ensamblar estos cuatro años en el acontecer de la historia de la educación en España. Lo que sigue es, como mucho, "una historia", un relato que, sin merma de honesta ecuanimidad, pretende dar "una" explicación -no necesariamente uniforme ni canónica- de lo sucedido dentro del sistema educativo en el transcurso de esos cuatro años, ponerlo en valor y facilitar al lector que pueda situarlo en el amplio contexto de las políticas educativas.

Aunque en algunos giros particulares el relato se acerque al género memorialístico, no es tampoco un libro de memorias. La estructura de sus capítulos lo obstaculiza. El contrapunto de miradas externas a la experiencia y con mayor independencia interpretativa no lo favorece. Y tampoco el que, a modo de coda conclusiva, lleve una irónica "crónica" literaria de lo sucedido aquellos años: si algún lector empieza por tan riguroso capítulo, comprenderá perfectamente los motivos profundos que impregnan estas páginas. El hecho de que gran parte de los autores hayan sido actores en los hechos que aquí se muestran no impide que puedan ser -como proponen los antropólogos- observadores outsider: algunos fueron haciendo en su transcurso auténticos "cuadernos de campo" de cuanto sucedía en "la nave" de la madrileña calle de Los Madrazo y en los centros experimentales. En todo caso, no han tenido consignas preestablecidas para escribir salvo una: la libertad de expresión y opinión, de la que cada autor es exclusivamente responsable en su aportación particular.

Por todo ello, este híbrido libro se acerca, más que nada, a lo que podríamos calificar como documento, empeñado en testimoniar cómo y hasta qué punto lo vivido hace ya una generación sigue vívido en sus protagonistas, en primer lugar, y también en algunas de las mejores marcas del sistema educativo actual. Seguramente, ésta es la característica definitoria de estas aportaciones y la principal razón de su publicación conjunta. En la intencionalidad, sus autores quieren reflejar un triple momento: el de la puesta en escena de aquella experiencia, el del grado de permanencias-ausencias en las decisiones que le siguieron, y el de ahora mismo, expresivo de cómo recuerdan el conjunto en la distancia. En la medida en que dé respuesta a esta triple vertiente testimonial, el libro contribuirá a un mejor conocimiento de nuestra historia educativa más reciente  (5) . Clarificará el valor de esos años en la perspectiva de un muy ajetreado periodo la recurrente contraposición de leyes educativas  (6) , más preocupadas por dejar rastro en el BOE que en la vida educadora de las aulas.

Al hacer percibir las reformas más como parte de sus problemas que de la solución de éstos, la del último cuarto de siglo no es -a mi entender- una historia precisamente heroica, en la que los agentes principales hayan demostrado un fuerte compromiso con la construcción social desde la solidez de la enseñanza pública. Sin apenas alterar una tradición generadora de mucha legislación y poca política educativa consistente, hemos visto más bien cómo -más allá de escolarizar lo que faltaba- ha crecido el ensimismamiento y el mutismo hacia ella: el afianzamiento de dinámicas inclusivas prosigue inestable y el nominalismo bizantino perpetúa ideas y métodos poco acordes con las exigencias de nuestro presente  (7) . Esta ambigua dinámica, crecientemente acelerada en los años que siguieron a los que aquí se tratan, es constitutiva de la "pedagogía líquida". En paralelo con el arte líquido de que habla Bauman aludiendo a "la levedad y fluidez de un poder cada vez más móvil, escurridizo y cambiante, evasivo y huidizo". Responde a una situación en la que la desintegración social es tanto condición como resultado de la propia técnica nueva del poder, "que hace del desentendimiento y del arte de escapar sus principales bazas"  (8)  en medio de un desorden más aparente que real, pues expresa muy bien un determinado orden querido por el propio poder.

La perspectiva del tiempo transcurrido permite advertir la pausada lentitud de aquel proceso de la REM y su apuesta directa por la consistencia de los cambios a introducir, apoyada en el contacto directo con las aulas. Faculta, igualmente, a compararla con las confusas prisas ordenancistas que han seguido y descubrir otros cambios sospechosos de fragilidad fragmentadora. Tanta, que ni la espesura del lenguaje con que se han adobado ha logrado redimirlos de una congénita provisionalidad y sensación contradictoria. De este modo, el contraste de atmósferas, de clima y de autenticidad, hace plausible la hipótesis de que aquellos años de la REM no sólo fueron un tiempo cronológico más en la secuencia de las múltiples reformas que se han sucedido hasta hoy, sino que son, además, un peculiar "espacio arqueológico", preterido entre el combativo ruido partidista, pero capaz -en la acepción más noble de esta ciencia histórica- de ser descubierto para proporcionar información relevante para el presente.

El lector interesado en contrastar esta hipótesis y conocer lo que aquel proyecto tuviera de diferencial -por la solidez que pretendiera dar a la escuela para que no se desvaneciera en la inoperancia-, podrá comprobar si este libro la documenta fehacientemente. Y, de paso, si aquel proyecto de la REM fue la última expresión relevante -con implicación estructural del estado- de seria creencia en la escuela como instrumento transformador de la sociedad. Si bien se mira lo que hayamos avanzado en igualdad y en el tipo de aprendizajes alcanzados por nuestros adolescentes -como nos recuerdan sucesivas evaluaciones e informes  (9)  -, muchas políticas reformistas posteriores adolecen de creciente desentendimiento de los problemas cruciales. Algunas -con mentalidad de cortijo- se empeñan en socavar toda posibilidad de que la escuela pueda redistribuir el capital cultural y cognitivo más allá del corralito de quienes lo tienen muy accesible. Otras, improvisadas, se adornan con la moda de la "economía del conocimiento" y similares, sin preocuparse de que, en lectura, únicamente el 1,8% de nuestros chavales de 15 años alcance un nivel alto, o de que en conocimiento científico tan sólo uno entre veinte merezca similar calificación: en Finlandia, país con poquísima enseñanza privada, es 1:5  (10) . Resulta así, desafortunadamente, un sistema cada vez más discriminatorio, acuciado por la fiebre privatizadora, poco halagüeño en indicadores significativos -en retroceso algunos y erráticos otros-, y con mermada contribución a la calidad de vida cívica.

RAZONES

Todo libro, como acto de comunicación que pretende ser, obedece a motivaciones variadas. Y todo lector cierra la recepción del mensaje tratando de averiguar qué lo ha suscitado. También vale esto para los que tratan cuestiones educativas; más cuando coexisten relatos canónicos y apócrifos al albur de excesivos vaivenes coyunturales. Parece, pues, de obligado respeto al lector una sucinta mención a las razones que han motivado estos textos.

A la altura del tiempo transcurrido -y con las edades de que empiezan a presumir sus autores- podrían dejarse llevar del melancólico afán ejemplarizante de las historietas de estilo ciceroniano. No parece que sea éste su motivo: desconfían profundamente de este género didascálico. Dan más crédito a Erasmo cuando explica que "los príncipes, aun viviendo en el seno de tanta dicha, o de lo que pretende serlo, me parecen desgraciadísimos, porque carecen de ocasión de escuchar la verdad y porque están obligados a tener a su lado aduladores en vez de amigos"  (11) . Son conscientes, además, de que la historia nunca vuelve -aunque tenga rasgos recurrentes a veces-, sino que pasa a otra cosa. Se sentirán, pues, recompensados si, al tratar de mostrar desde su experiencia qué fueron esos años, esta crónica sirve a posibles lectores para componer con alguna consistencia el frágil hilo de su propia memoria.

El primer grupo de razones que les ha impulsado a mostrar públicamente cómo entienden su breve presencia en el proceso que desembocaría en la LOGSE, tiene que ver con las no siempre naturales relaciones entre el recuerdo y el olvido. Muchos de los que aquí escriben se desligaron -o les desligaron- del mismo entre 1986-87. Fue ése un curso de cambios relevantes en el equipo último que acompañó a Maravall en el Ministerio de Educación y, en 1987, cuando el proyecto de aquella Reforma experimental de las EE.MM. cambiaba de estilo y de concepto, la mayor parte del grupo que lo coordinaba acabó de nuevo en las aulas de los institutos, desempeñando sus habituales tareas docentes anteriores a 1983. No se dedicaron a hacer "carrera política" ni desertaron del aula. Más bien, han guardado silencio hasta ahora por respeto y por no liar más la enrevesada historia de las sucesivas reformas que, también a ellos, les han sobrevenido y, a menudo, sorprendido.

No obstante, en el transcurso de estos años no han faltado quienes, ofendidos por cuanto tuviera que ver con la LOGSE, de cerca o de lejos, les han implicado en los prejuiciados juicios que esta ley suscitó desde 1990. Tan tediosa y malhumorada cantinela -especie de idola tribus que debiera haber refutado el propio Francis Bacon--, da sentido a esta aproximación a los hechos que protagonizaron en aquel momento posibilista de los años 83-87. Vale que, como relata Auster, "el embuste es todo un arte"  (12) , pero la simplificadora manía de aplanar el juicio sobre cosas que nos atañen no pasa de perezosa mediocridad. Frente a tanto especialista alérgico a la sana confrontación de ideas, este libro sólo trata de ser una serena aportación a un necesario debate. Las peculiaridades de aquel cuatrienio pueden iluminar variados aspectos de lo acaecido desde entonces, en la línea de preocuparse de veras por la solución de los problemas. Entre dudas, desde luego, pues bastante inquietante es el panorama de desencuentros que generan los omniscientes "todólogos".

En un segundo nivel de motivaciones de este libro cuenta no poco la inconsistencia bibliográfica que, a ojos de quienes lo escriben, tiene lo publicado sobre aquel proyecto. La principal alusión escrita a la experimentación educativa del 83-87 de que tienen constancia aparece en el prólogo justificativo de la LOGSE, como si hubiera sido subsumida por ella a pesar de que había sido pronto cortocircuitada. Pero, aunque es un lujo que no debiera existir en tiempos de crisis, los docentes de a pie pintaron poco en las decisiones últimas de esa ley que tan directamente les iba a concernir. Se volvió al ritual de la tradición legalista, tan estudiado por los especialistas en la historia educativa española aludidos más arriba: el corpus pedagógico con sus pontífices intérpretes de la doxa..., sus fieles y sus heterodoxos. Pero también con un creciente número de indiferentes de a pie, además de muchos paganos, como en otros ámbitos sacralizados del poder.

En 1994, Alfredo Fierro hacía una alusión significativa a aquellos años en un artículo titulado: "Diseño y desafíos de la reforma educativa española"  (13) . Aparecía éste en un extraordinario de la Revista de Educación, órgano oficialista del MEC en determinadas coyunturas. Este número sobre las "Reformas educativas" arropaba a la recién implantada LOGSE. Fierro, que había conocido en directo los últimos pasos de aquella experiencia -y que cita incluso el nº 287 (1988) dedicado a ella por la misma revista-, afirmaba ahora que, "en rigor, la reforma tiene su pistoletazo de salida cuando en 1987 abre el MEC el primer debate público". Éste pasaba a ser el nuevo relato canónico que prevalecería ya en adelante. No obstante, cualquier investigador que se precie de fidelidad a las fuentes no debiera guiarse por los palimpsestos: entre la Orden del 30-09-1983 y un Real decreto de 03-06-88, el Boletín Oficial del Estado da cuenta de 35 referencias explícitas a diversos aspectos de la susodicha REM, como puede verse en el apéndice documental de este libro.

De alguna relevancia fueron así mismo, durante la propia experimentación, algunas menciones en prensa local, en alguna revista de los ICEs universitarios de Deusto y Barcelona, en la Nueva revista de Enseñanzas Medias (14)  o en las de algunas instituciones  (15) . Fueron, normalmente, artículos de carácter informativo general, propicios a cierta divulgación de la misma y expresivos de una voluntariosa pero limitada gestión comunicativa de imagen corporativa ante la sociedad -particularmente, ante los profesores-, probablemente imposible de otro modo. Sin embargo, alguno de los primeros artículos que suscitó, por ejemplo uno de Julio Valdeón, tendría especial relevancia. Le preocupaba al profesor medievalista la perspectiva de su especialidad en medio de unas "Ciencias sociales" que, además, se planteaban poniendo el énfasis en la metodología activa y en el talante crítico del profesor. Polémico, citaba al académico Carlos Seco Serrano indicando que "eso no es historia". Sus "Reflexiones sobre la enseñanza media" aparecieron por primera vez en El Norte de Castilla, de Valladolid, el 14-03-1985, y se acabaron convirtiendo en un librito-manifiesto (1988) que, a su vez, sumó bastantes adhesiones insólitas. Pronto sería el núcleo del programa del ministerio Aguirre -en colaboración con la fundación Ortega y Gasset- en pro de unas tan imposibles como interesadas "humanidades" enciclopédicas. Del mismo cariz fueron las preocupaciones de los especialistas en estudios clásicos, cuyas diatribas en la prensa de estos años han sido constantes desde que Francisco Rodríguez Adrados iniciara su particular defensa en 1984, como él mismo ha vuelto a recordar en El País recién aprobada la LOE  (16) .

Por su parte, la Fundación Hogar del Empleado (FUHEM), bajo dirección de Tarsicio Lozano y en colaboración con editorial Popular -que dirigía Antonio Albarrán-, comenzó pronto a publicar una colección divulgativa titulada "Experiencias pedagógicas". En ella fueron apareciendo diversos títulos que permitían adentrarse en lo más positivo de aquel ambiente y, entre ellos, destacan dos. Uno, en que contaban desde la experiencia de uno de sus colegios madrileños: La Reforma de las enseñanzas medias. Cómo se realiza en el centro Covadonga. El otro -en que destacaban las aportaciones de colaboradores de este libro- era una explicación de lo más sustantivo de aquellos primeros años, bastante mediatizada por la recién promulgada LOGSE, pero no hasta el punto de desconfiar de sus carencias contradictorias: "Digamos a la sociedad -decía un coautor- en qué consiste esta tarea [educativa], en qué condiciones se realiza, y pidamos después los medios para llevarla a cabo con dignidad"  (17) .

En un círculo algo más externo aparece Mariano Fernández Enguita, quien en aquellos años ochenta había participado en encuentros con profesores de aquel proyecto y pudo recabar datos de primera mano acerca de la experimentación, en contacto asiduo con sus responsables. De lo ya no tan primero que escribió al respecto tiene importancia particular por la fecha, en 1987, casi al hilo de lo que estaba mudando, Reforma educativa, desigualdad social e inercia institucional: la enseñanza secundaria en España (18) . Prestaba especial atención a aspectos relevantes de la REM, como el área tecnológica -gran novedad en el tradicional Bachillerato académico-, o la EPC ya mencionada -que trataba de normalizar en la experiencia escolar la formación democrática-. Por otra parte, trataba de explicar cómo el topos "enseñanza activa" parecía amparar muchas iniciativas que configuraban un alternativo planteamiento metodológico generalizado en las diversas áreas curriculares. Igualmente analizaba, en un cuarto capítulo, las primeras reacciones de padres y alumnos ante lo que se había venido haciendo: cuando se editó su libro -al final del proceso que se estudia en éste- ya se estaba modificando.

De lo que Fernández Enguita piensa hoy acerca de lo que vio -y en lo que a su modo participó entonces-, hay una última constancia evolutiva en un reciente libro de Julia Varela, procedente también del campo sociológico, presuntamente crítico. Las reformas educativas a debate (1982-2006) fue editado por Ediciones Morata en 2007. Su interés principal reside en conocer las opiniones de un selecto grupo de especialistas en asuntos educativos amigos de la autora, lo que limita sensiblemente la percepción de "debate". El título excesivo del libro se ve coartado, además, por la relevancia de cuestiones que no toca en tan amplia cronología, sólo justificable por mostrar impresiones genéricas de los entrevistados sobre el ambiente reformista de esos años; no para hacer su historia. Como ya alguien apuntó el día de la presentación del libro en el Círculo de Bellas Artes de Madrid, es notable igualmente el silencio de los profesores más afectados por esas reformas, y que sean los "capitanes" -sic dixit Fernando Savater- quienes se ocupen del asunto. Evidencia de este modo el ya clásico desajuste internivelar e interprofesional del sistema educativo español, manifiesto en la omnipresente denominación de "no universitarios" con que se nombra a los estudios más accesibles y generales, colonizados permanentemente desde la universidad -como muestra Viñao al historiar los orígenes del Bachillerato-, sobre todo desde el plan oficial del Duque de Rivas en 1836  (19) . Los estudiantes y profesores de estos otros niveles educativos constituyen un buen "objeto" de investigación para sus colonizadores: relación asimétrica sobradamente conocida por los genealogistas de la etnografía y de la antropología, y hasta de la geografía y "otras ciencias sociales". Aparte de que los profesores de secundaria tengan su propia visión del mundo educativo -incluido el universitario del que proceden- y que sea una pena que no haya sido contemplada, no parece claro que la mayoría de los entrevistados en esta obra tenga una idea actualizada de qué se cuece en este momento en las aulas de secundaria. De oídas y sin contacto directo, no es fácil saber el qué y el cómo de los cambios en los institutos, ni cuáles hayan sido los caminos que estén torciendo su gestión. A veces, los participantes en esta encuesta transmiten la fría sensación de quienes se sienten i-rresponsables con los procesos de que opinan; como si la masa crítica que comportan -incluida la derivada de su propio quehacer universitario, con sus deficiencias y bondades-, les fuera absolutamente ajena: una posición extraña para formular pluridireccionalmente las cuestiones pertinentes. En estricta referencia a lo que aquí atañe, no debiera ser impertinente recordar que algunos como Gimeno Sacristán conocieron muy de cerca el ministerio Maravall, pero que apenas se enteraron de qué estaba sucediendo en la REM entre el 83-87. Salvo Fernández Enguita, no tuvieron contacto con sus profesores y alumnos. Estaban más ocupados en informes "técnicos" para el gabinete ministerial, que en aquel experimento de andadura incierta  (20) . Por todo ello, este libro de Julia Varela resulta insuficiente para lo que pretende relatar la presente crónica, y más después de una trayectoria investigadora concienzuda y cuidadosa como la suya  (21) .

Hay libros que nacen por la necesidad de contar una realidad vivida; otros, por disconformidad con los modos en que ha sido contada, narrada o explicada. En este panorama sucinto de referencias bibliográficas a la REM, es evidente que una parte muy sensible de quienes colaboran en este libro no se sienten representados, o no del todo. Tal vez por eso se han puesto a escribir. Con menos circunloquios de lenguaje supuestamente importante. Para ayudar a la gente a caminar y no sólo para calentarle la cabeza. Con perspectivas apegadas a la vida escolar y sin subirse a ninguna torre de marfil: sabiendo que la realidad mancha.

En el folleto-programa de propuestas educativas que el PSOE llevaba a las elecciones de 1982, figuraba el iniciar un proceso de reforma de las enseñanzas medias "con la participación protagonista de los sectores implicados, tendente a la creación de un primer ciclo de Bachillerato, gradualmente diversificado, gratuito y obligatorio hasta los 16 años, que evite divisiones discriminatorias"  (22) . En la medida en que los coautores de este libro -sin ser militantes de ningún partido- se sienten "implicados" en la iniciación del proceso que se puso en marcha después de aquellas elecciones, parece que sean suficientemente mayores de edad para dejar oír su propia voz, sin necesidad de que otros interpreten vicariamente lo que hicieron o dejaron de hacer. Alguien de los entrevistados por Varela calificó aquel momento de la REM como cosa de "ingenuos". De las varias acepciones que da María Moliner al étimo ingenuus, parece que -salvo aclaración más explícita- quisiera referirse a gente "sin picardía, con buena intención, que cree lo que dice y, a su vez, habla y obra de buena fe y sin reservas". Pero incluso así, el aserto sólo dejaría de ser vidrioso en boca de extraños si diera a conocer quiénes, a la contra e indirectamente, no obraban de buena fe. Porque lo significativo es que un proyecto en marcha -al que estaba enganchada mucha gente- se truncó  (23)  y le sucedieron contrapuestas pedagogías cada vez más líquidas; menos proclives a modificar estructuras y mentalidades que a primar despersonalizadas formalidades conducentes a la banalidad.

Hay, en fin, un tercer grupo de razones para este libro, muy personales e intransferibles, pero que el lector agradecerá en la medida en que perciba que hay algún apasionamiento en lo que lee. El ponerse juntos a escribir les ha servido a los responsables de estos textos para revivir -una manera suave de disimular que todo fluye más aprisa de lo que parece- esos años de sus vidas en que reconocen haber trabajado a gusto juntos. Se nota que -al margen de lo que haya dado de sí aquel trabajo- guardan buen recuerdo de haber contribuido a él y de haber aprendido con él. Por entonces, cuando el 83, rondaban los 40 años. Ahora, antes de irse a envejecer cada uno a su modo, en el intento de que no les roben la memoria, han tratado de repasar juntos qué fue todo aquello, resistentes a creer que fuera en vano. De ahí arranca la honestidad con que el libro está hecho, porque quiere contar la realidad que han visto y en cuya construcción han participado. Tal como lo cuentan, tiene la veracidad en que confían, sin restricciones mentales ni tratamiento creativo de la verdad.

LOS AUTORES

Sin que sea exclusivo del mundo educativo, el poder de gestión confiere a ideas y proyectos marchamo de autoridad: cumplen los rituales garantistas de la connivencia verticalista entre poder y saber perfectamente hermanados, sin que aparezcan en primer plano intereses subyacentes ni enredos desvirtuadores. Antes del 83, sin embargo, el núcleo principal de quienes aquí escriben ejercía la docencia -y volvió a ejercerla después del 87- en institutos de enseñanzas medias, ahora llamados de secundaria. Algunos todavía siguen. Es destacable este aspecto para comprender algunas características de la REM y, también, cómo la autoridad de quienes aquí escriben sobre ella procedía estrictamente del contacto horizontal con las aulas y de la reflexión sobre los problemas vividos a diario.

En cuestiones de educación -y no sólo entre profesores-, todo el mundo alardea de tener opiniones muy fundadas y, por ello, casi siempre apasionadas. Nunca he encontrado a nadie que se confesara ignorante de lo que traía entre manos. Tampoco es fácil encontrar a alguien que confiese tener mal gusto y, por tanto, ni idea; o -como dice Trapiello a propósito de la tipografía- alguien que reconozca que es una persona vulgar en ese asunto  (24) . Los que aquí escriben, para curarse en salud de cualquier engreimiento inspirado o fundamentalista, procuraron institucionalizar en los años que aquello duró una alta dosis de debate interno entre todos los profesores que participaban en la experiencia. Ello no quiere decir, sin embargo, que -tal como sucede con la creída gandulería de que de gustos no hay nada escrito- dieran por válido cualquier invento pedagógico o didáctico. Si de algo se puede acusar a estos profesores de instituto es de querer afianzar documentalmente, contrastar y evaluar si lo que hacían era valioso para lograr lo que se pretendía. Por algo se les ha considerado "ingenuos", al centrarse en demasía en lo que les parecía principal, despreocupándose en exceso de la confusa trastienda del poder.

A estas alturas en que predecir el pasado es fácil -y la tendencia hacia el escepticismo que ya predicaba Pirrón de Élide en el siglo IV a.C. se les ha acrecentado-, saben mucho de esos maridajes, a veces chirriantes, y de los imponderables con que tuvieron que lidiar. De la falta de presupuesto; de las urgencias mediático-políticas; de los insidiosos comentarios de quienes veían peligrar acendradas costumbres gremiales. Zancadillas y tropiezos finos, como el de la sibilina crítica ocupada en mostrar que no se alcanzaba lo imposible, ni se alcanzaría por ese camino. Tampoco por ningún otro, vista la ejecutoria seguida por radicales de entonces, ahora belicosos defensores del mercantilismo en la enseñanza. Les queda todavía la creciente desazón de quienes intuían que les estaban ninguneando para -sin debate coherente- quedarse con el proyecto.

La del 86 no fue la primera ni sería la última de las retractaciones frecuentes en la alta dirección del MEC -y de las autonomías-, tan pronto acorde con una pauta establecida de trabajo como, enseguida, cambiante de rumbo sin que los comprometidos en la navegación advirtieran a quién disgustaba la gestión de la nave ni por qué. Este invalidarse a sí mismas de las políticas educativas, dando por valiosas todas las formulaciones sedicentes reformistas -con pilotos y escuelas pedagógicas remando en sentidos opuestos-, pronto les restaría credibilidad ante sus destinatarios, cansados, como la veleta, de mirar para dónde soplaba el viento... y de nuevas palabras en la carta de navegación  (25) . Con la consiguiente fatiga, descreencia e indisposición hacia la más mínima audacia. Pese a lo cual -después de tanta pugna por el poder de legislar y a pesar de que todos sabemos tanto de todo esto-, nuestro sistema educativo sigue haciendo agua. Satisfechos con lo cuantitativo -la escolarización y su duración-, apenas hemos avanzado en lo cualitativo: las oportunidades de promoción social y la mejora de formación o de competencias cívicas no sólo son deficientes, sino que su distribución resultante sigue siendo como solía. Y aquí estamos escribiendo de educación, con muchas dudas -vuelvo a repetir-. Empezando por no estar seguros de que, en conjunto, la situación sea claramente mejor que entonces. Evidentemente, hay estadísticas para nadar entre dos aguas y hasta para llevarse uno el agua a su molino: ya Baudelet trató de elevarnos la moral con su demostración de que el nivel educativo sube y de que su "decadencia" era una vieja construcción con más de 4.000 años a las espaldas  (26) . Pero un buen meteorólogo tiende a fijarse menos en el termómetro invernal que en la sensación de frío ambiental, más admonitorio y paralizante  (27) . Estudios recientes como el de Federico Javaloy o el de José Félix Tezanos  (28) , acerca de los jóvenes menores de 34 años, nos muestran -sin repetir otros informes oficiales- cómo suena a embeleco insistir en que tenemos la gente mejor educada de nuestra historia.

No es manía de los autores de este libro la del nivel, ni tampoco la de la polémica; sólo la de insistir en que se promuevan las soluciones más factibles y eficaces para los problemas reales que tenemos. Y, puestos a contribuir, les gustaría que quedara establecido el derecho a participar desde abajo. De verdad, y no como mero atrezo. Claro que, para evitar tal demanda primordial -de antecedentes luterano-reformistas evidentes-, el padre Astete todavía alcanzó a advertir cumplidamente a su generación que: "doctores tiene la Iglesia que sabrán responder...". A lo mejor habría que empezar por debatir esto. Y también reclamar que no se hurte la existencia de aquel proyecto con el pretexto de su lentitud -alegación indiscutible de los partidarios de las "pedagogías líquidas"-, pues tampoco es improbable que no acabara siendo más barato. La REM, al implicar a profesores y centros en una red capilar de relaciones -que personalizaba al docente y le daba crédito en el proyecto-, proponía una estrategia de acción compartida, exponencialmente optimizadora de la escasez de recursos.

Los coautores de esta crónica, de todos modos, van a contracorriente. No cultivan la onda del malestar docente, injusta con los profesores comprometidos en sacarle partido a la dura relación diaria con los adolescentes, y solamente rentable para intereses distintos de los democráticos. Tampoco es que pasen de lo sucedido y digan: "Yo no me quejo de nada y casi me gusta, a pesar de que nunca estuve aquí. Yo no sé nada de este lugar"  (29) . Sería falso. Por haber vivido desde dentro el tránsito desde la legislación franquista hasta ahora, y también por haber estado inmersos en una pequeña parte de los cambios inducidos en la democracia, sólo quieren decir que todo podría estar un poco mejor; para añadir: es posible que algunos elementos de aquella experiencia sigan teniendo interés para la tarea colectiva pendiente que nadie nos va a hacer.

Quienes han accedido a escribir este libro creen que los seres humanos son propensos a contar lo que consideran digno de ser contado. Otra cosa es que lo consigan. No proceden de una Odisea del espacio. Esos cuatro años de que hablan se ensamblan en un proceso más largo y complejo de la historia educativa española: principalmente, desde las corrientes que empiezan a tener consistencia desde los años setenta. Su libro nace en gran medida del azar de no considerarse gente elegida: quienes aquí escriben -igual que otros que participaron en la REM desde sus institutos respectivos, y como muchos de sus coetáneos- son hijos de un tiempo concreto que, sin haberlo escogido, les marcó profundamente. Años de carencias, educación lastrada por limitaciones de todo tipo, experiencia docente entre gente necesitada de ambiente cultural básico y hasta de lecturas muy rudimentarias: todo les sitúa del lado de los perdedores. Parodiando a Marsé, el fracaso les ha enfrentado a la vida educativa  (30) , sobre todo a sus viejas pautas reproductoras. Casi todos están marcados por el tipo de alumnos que frecuentan la enseñanza pública, cada vez más secundarios e incluso marginales en la escala de la distinción social. En cierto sentido, es lógico que sus planteamientos para estas etapas, diversos de los que han tendido a imponerse, hayan tenido problemas.

Cuando dicen que los años que trabajaron juntos en la REM fueron de los más atractivos de sus vidas es porque, para entonces, ya estaban desengañados de otros relatos y de algunas experiencias descabelladas. De uno u otro modo, habían sobrevivido a las coloraciones del "florido pensil"  (31)  -como muchos otros españoles-; y bastantes de ellos, también al fervor catequético de conventos y seminarios, variables en cuanto a preceptos humanísticos y unívocos en cuanto a nacionalcatolicismo. Los aires reformistas de los sesenta -Vaticano II mediante- les habían hecho descubrir a la gente y motivaron diversas modalidades de "salidas" desencantadas. Entre el riesgo de alguna cárcel -zamorana o mozambiqueña, incluso- y la libertad de debatir la factibilidad de la mejora social por la vía educativa, había bastante diferencia. Ello redunda en el buen recuerdo de esas largas sesiones de trabajo y austeros viajes. Los lectores son libres, por demás, de investigar en qué medida hayan quedado traducidas en la reforma educativa intentada, pautas o marcas -neuronales y sintácticas- que tengan que ver con el factor humano de quienes estuvieron sometidos a tales imponderables.

Si han recurrido a comunicarse mediante un libro es porque son de los últimos fieles a este soporte de lectura. Uno del grupo escribió hace poco una memoria jubilar con cierto lamento por no haber leído todos los libros: ha acumulado más de 15.000. También Steiner acaba de escribir Los libros que nunca he escrito, a que se hace referencia al inicio. Ambos aluden a una especie de vacío existencial que sólo los libros pueden redimir. Por otro lado, esta cofradía casi terminal de amantes del libro tradicional -cuando los gadgets electrónicos ya le pisan terreno- es fervorosa creyente en que lo escrito permanece, adquiere solidez duradera ante posibles lectores futuros que le darán alguna forma de vida a lo definitivamente ido. Como si lo que no está en libro, no estuviera narrado o contado; y lo que no ha sido escrito, fuese frágil o no existiese. Desde este estricto punto de vista, es evidente que éste nace con un consciente propósito desdeñoso del olvido. Y, más provisionalmente, con afán de compartir: como todo texto público -publicado- es propuesta interpretativa de unos hechos a los que los autores confieren relevancia, pero sin obligar a los lectores a estar acordes.

El lector debe saber que aquí hay, además, mucha microhistoria sobre sueños, frustraciones, aspiraciones de cambio y, en medio -entre un mestizo compromiso y desencanto-, algo de inhibición lúcida e irónica para contarla. No se asombre ni se engañe con uno solo de los aspectos, porque nada es exactamente una única cosa. Se trataba de situar los institutos en las exigencias de la modernidad democrática y puede que la utopía haya guiado el recuerdo hasta parecer un territorio de ficción, pues vienen a reivindicar que lo que no ha llegado a cuajar también forma parte de la realidad. Todo es tornadizo y no resulta fácil saber a dónde hayamos llegado; salvo a poner barreras a algunos rituales educacionales anteriores a 1983.

CUENTA Y RAZÓN

Si el lector desea saber algo acerca del clima moral que primaba en esos años dentro de los institutos españoles de enseñanza media, es posible que encuentre en este poliédrico libro una buena aproximación, cierto que bastante alejada de versiones oficiales varias y de diversas místicas gremiales. Que los autores hayan tenido sus razones para escribirlo no explica enteramente la razón del libro. Podían haber escrito al estilo jeremíaco o apocalíptico tan en boga  (32) , o al estilo dogmático y académico de quienes ya han descubierto la verdad y sostienen su exclusiva. En consonancia con el proyecto en que participaron, han preferido la manera dubitativa e investigadora, sometiendo a revisión lo examinado y suspendiendo el juicio por no saber con certeza si asentir o negar como definitivo lo que en la experiencia estudiada siempre fue provisional. Dado que lo que se pretendía era rescatar o poner en valor la entidad específica de la REM entre 1983 y 1987, la pregunta que se le formuló a cada uno era la del valor sintético: qué fue aquello sustantivamente. Y se le pidió que tratara un aspecto específico a fin de que, con un caleidoscopio de percepciones, el lector pudiera reconstruir su propia manera de mirar. Cada capítulo es, de este modo, una formulación provisional que, en el siguiente, puede completarse con otra, sin que necesariamente sean idénticas o eviten solapamientos.

Esta mirada cubista a la experiencia compartida entre 1983-87 lo es más todavía si se tiene en cuenta que algunas formulaciones de la pregunta central están manifiestamente desenfocadas para ser intencionadamente periféricas. Para que quede más evidente la nula voluntad de concordancia premeditada en un relato único. Más allá de los cuatro primeros capítulos, cada uno atento a algún aspecto intrínseco principal -o del apéndice dedicado a dar las coordenadas legislativas que permitieron la existencia de aquel acontecimiento-, los otros la observan desde ópticas inéditas y complementarias. La perspectiva polifónica aumenta con la mirada humorística, conclusiva, además, del epílogo. También en el capítulo sexto, en que se observa la prolongación de algunas iniciativas de entonces en pervivencias que sobrevinieron en contexto muy diferente. Y asimismo, en cómo se contempla en el séptimo aquella experiencia desde una dimensión de la historia educativa en tiempo largo, o en cómo en el quinto se analiza la dinámica evaluadora externa a que, por primera vez en España, era sometido un proyecto educativo.

La opción elegida aquí es, pues, muy distinta de la tradicional "cuenta y razón" que muestran las grandes corporaciones en sus obligatorias memorias anuales, casi siempre adobadas con imaginativas dosis de ingeniería literaria en loor de la imagen corporativa. Tampoco la del correcto relato habitual de conmemoraciones varias, que nada ayudan a entender, salvo a los pragmáticos que las promueven. Es de suponer que, de este modo, el lector de este libro salga favorecido. Dispone de información plural y puede personalizar su itinerario de lectura sin atenerse a la secuencia con que está editado. Nada impide empezar por el final.

La gran cuestión pendiente -a que puede que contribuyan a responder estas páginas en alguna medida- es si, como sugiere Steiner en el encabezamiento de estas líneas, a lo que debiéramos haber prestado atención pertinente desde 1983 hasta hoy, e incluso desde más atrás, no será a lo que él pregunta  (33) . A nadie le agrada reconocer que su empeño ha sido inútil, pero, por difícil que sea debatir y proyectar juntos, esa interpelación tal vez nos diera un baremo ecuánime para calibrar las diversas aportaciones a la calidad democrática del sistema educativo: para liberarlo de retóricas hinchazones que nos desvían de lo importante, para que no resulte patético seguir hablando de igualdad..., para compartir el olvidado asombro de pelear juntos frente al desamparo.
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La reforma de las enseñanzas medias: el marco político  

José Segovia Pérez 
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1.  BREVE NOTA PREVIA

Escribir este capítulo no es lo que más me apetece en estos momentos, pero me empuja a ello un cierto deber de fidelidad a aquel inigualable equipo que constituimos en aquellos momentos -diciembre del 82- en la Dirección General de Enseñanzas Medias, con multitud de ramificaciones posteriores por casi toda la geografía de nuestro país a través, sobre todo, de muchos profesores que hicieron de coordinadores de materia en aquella nave de la calle Los Madrazo, de coordinadores provinciales de la reforma, de coordinadores de Formación Profesional (así se llamaban entonces los inspectores de Formación Profesional, cuya figura establecida en la LGE aún no se había desarrollado) y de muchos inspectores de Bachillerato que se unieron con un entusiasmo digno de encomio a aquellas tareas. La entrega, la ilusión, la solidez de nuestros planteamientos, nuestra ingenuidad, la generosidad... y la falta abrumadora de medios y de apoyo, son recuerdos que aún perduran. El ambiente, el espíritu, la entrega... los reflejan con fidelidad Manolo Menor en el capítulo de entrada y Julián Moreiro en el de salida. A estas personas, muchas de ellas ya amigas y amigos míos, les dedico estas páginas con todo afecto y agradecimiento.

Me empuja también el hecho de haber asistido desde hace años a algunos análisis, escritos, valoraciones, etc., de la reforma hechas desde la legítima libertad de expresión, en la misma medida en que, como todas las opiniones, incluidas las que yo pueda emitir desde aquí, vienen adobadas del inevitable coeficiente de subjetividad. Creo llegado el momento de que los que pusimos en marcha aquel proyecto nos expliquemos, por fin. Lo abordamos ahora de manera sustantiva. Nunca es tarde si la dicha es buena. Bien es cierto que no pretendemos una objetividad que no existe. Incluso la ciencia asume desde hace tiempo que la tal objetividad no es un axioma, sino un postulado. Pues si la ciencia dice eso, ¡qué no habrán de decir la pedagogía o la política! Así pues, cada uno es cada uno y tiene sus "cadaunadas", que decía Wenceslao Fernández Flórez, y es muy dueño de criticar al criticador, si tiene argumentos para ello.

Por otro lado, visto en lontananza y desde fuera, el proceso de reforma de la educación primaria y secundaria puede parecer como un proceso homogéneo y unitario. Nada más lejos de la realidad. Y uno de los propósitos de este libro es el de "marcar distancias", establecer algunas de las sustanciosas diferencias que hubo entre las diversas etapas que a la reforma acaecieron.

Como el título indica, abordo sólo la fase experimental de la denominada "Reforma de las Enseñanzas Medias" (REM, en adelante), que se extiende desde octubre de 1983 (la entrada del Gobierno socialista había tenido lugar en diciembre de 1982) hasta la primera remodelación del Ministerio de Educación y Ciencia en septiembre de 1986.

La REM constituyó el proyecto central de la Dirección General de Enseñanzas Medias, pero no era, como es obvio, lo único que se hacía en ella, si bien, desde el principio tuvimos claro que la reforma era el objetivo nuclear de la Dirección General en aquella legislatura, como figuraba en el programa electoral, y todo lo que se hacía "concernía a" o "estaba concernido por" la REM, columna vertebral de lo que se quería que fuera la enseñanza secundaria. Hablar del contexto de la Dirección General de Enseñanzas Medias no es baladí. De hecho, la REM no significó en algunos aspectos relevantes un principio "ex-novo". Con honestidad, se debe reconocer que se profundizaron elementos extrañamente progresistas en un contexto de dictadura, junto con muchos otros claramente insuficientes y retardatarios que aquella Ley General de Educación (LGE) de 1970 introducía. En un principio, se intentaron utilizar algunos de esos elementos que aquella ley no desarrolló reglamentariamente.

Una de las medidas más espectaculares, como el inicio de la formación en alternancia en Formación Profesional (las prácticas en empresas), y otras que formaron parte de aquellos planes denominados FIP (Formación e Inserción Profesional) llevados a cabo mediante los AMI (acuerdos marco interconfederales entre patronales, sindicatos y Administración, uno de cuyos logros fue la constitución del Consejo General de la Formación Profesional), tienen ahí su enganche.

Desde la estrecha visión del erudito especialista, se puede considerar la REM como un proyecto sólo pedagógico: la cuestión era mucho más amplia. Quiero resaltar con especial énfasis que la educación es mucho más que la enseñanza y que la pedagogía y, por supuesto, mucho más que un currículo. Por eso quiero evitar, por un lado, que un relato como este, el primero que hago a los 26 años de ponerlo en práctica, sea apologético. Ya solo hago apología de la libertad y de una política de igualdad de oportunidades y de compensación de desigualdades, así como de la ética y la estética, cuyo retorno a la vida política cotidiana es cada vez más deseable. Pero en la misma medida quiero evitar que este sea solo un relato frío (tecnócrata y técnico) de un proceso de reforma, porque había entonces mucha decisión política, además de mucho entusiasmo y convicción, junto con un conocimiento profundo de la realidad de los centros y las dificultades de las enseñanzas medias, unidos a una buena dosis de ética y estética que, insisto, parecen desaparecidas de la escena política actual.

Creo que merece la pena este empeño. La circunstancia de entonces así lo aconseja: primer gobierno socialista de la democracia tras la última intentona golpista, aquel avasallador ambiente de deseo de cambio... Así quiero empezar.

2.  EL CONTEXTO POLÍTICO. ALGUNAS REFLEXIONES EN TORNO A SU DUREZA

Hasta el momento de llegar al Ministerio en 1982, muchos habíamos confundido la ética con la política. Ésta no era otra cosa que ética social y no se concebía un comportamiento personal que no tuviera un objetivo externo concreto, visible, tangible, un genérico "cambiar la realidad", concreción del compromiso ineludible que suponía un programa electoral, que para eso está. La necesidad de cumplir lo prometido en ese programa era una obsesión; luego descubriría que para muchos aquello era un simple ejercicio de pura perpetuación en el poder y que los deseos de transformación tropiezan con la tozudez y ambigüedad cuando se maneja el Boletín Oficial del Estado.

Se descubre paulatinamente, con una lentitud hecha de cotidianeidad, esa política de "un sapo tragado cada día en el desayuno", como decía Indalecio Prieto. Hans Magnus Enzensberger, en Zig-Zag, describe de manera fehaciente la dureza de la política: "Muchas veces acceder a la política representa despedirse de la vida... Un político profesional invierte largos años en asistir a reuniones, lo que acarrea graves consecuencias; la mayor parte del tiempo restante lo invierte en la lectura de una riada ingente de documentos, expedientes, peticiones, acuerdos, directrices, dossiers, lo cual empeora la situación; ni le está permitido exteriorizarse ni guardar silencio, de donde la trivialidad de sus palabras constituye un mérito; se encuentra en la necesidad permanente de hacerse publicidad, situación harto embarazosa para cualquiera, sin que pueda evitar que le humillen en sus propias filas ni se pueda entender qué le capacita para aguantar la sumisión exigida; se le impone una total pérdida de su soberanía personal y se le somete al mayor aislamiento social, sin que tampoco se le permita permanecer a solas...".
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