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La Reforma de la Ensefianza Secundaria ha supuesto algunas novedades en el
campo de la profesion docente, quizds de mayor o igual calado incluso que los cambios
que hayan podido ocasionarse en el curriculo de los alumnos 'y, sobre todo, en las
practicas que se desarrollan en las aulas. Con todo, las transformaciones que se han
producido en el sistema educativo espaiiol y, por tanto, en el papel y en la posicion de
los profesores y profesoras, habria que inscribirlas , a mi entender, en un proceso de
ciclo mas largo iniciado con la LGE de 1970 -y del que la reciente Reforma no es sino
el ultimo de sus episodios'- que se caracteriza por el acceso generalizado de la
poblacioén juvenil a los distintos niveles de la ensefanza.

Si analizamos este fendmeno desde una perspectiva sociohistorica —como es la
que voy a adoptar en mi exposicion-, tendriamos que recordar que la institucion escolar
en las sociedades capitalistas desempefia, entre otras, la funcion de custodiaz, asi como
la de contribuir a la seleccion social mediante la distribucion desigual del conocimiento
oficial que es el que da acceso al capital cultural cuya posesion se sanciona mediante la
obtencion de los titulos correspondientes (APPEL, 1996 ). Es importante tener en
cuenta, también, que en este contexto el conocimiento que se imparte en la escuela
tiende a ser percibido como un objeto cuya posesion confiere a los individuos un
determinado valor —capital cultural- que utilizan posteriormente en el mercado laboral y
sirve ademas para determinar su posicion en el espacio social’. Ni que decir tiene que la
determinacion del valor del conocimiento que se adquiere — y del titulo que se obtiene-
es un asunto fundamental para los adquirientes, pero no es tampoco irrelevante para
quienes lo transmiten, es decir, para los profesores.

En lo que respecta mas concretamente a los profesores de Ensefianza
Secundaria, desde esta misma perspectiva de andlisis, es fundamental entender el
proceso historico de formacion del colectivo docenteo, asi como el lugar que ocupa en
el espacio social. A este respecto y sin entrar a fondo en la cuestion, viene bien recordar
que desde la formacion del cuerpo de profesores de Ensefianza Media, la profesion se
mantuvo —en su habitus y en su funcidn social- mas cerca de los docentes universitarios
que de los maestros (CUESTA 1997), pomare).De hecho su status social se ha definido
en virtud de que se la ha considerado experto en una disciplina —este es su capital- mas

! Aunque a juzgar por las intenciones de los ultimos responsables del Ministerio de Educacion, habria
que hablar ya de penultimo episodio.

? Funcion nada irrelevante en sociedades en las que las tasas de paro juvenil se han disparado desde la
Segunda Guerra Mundial hasta nuestros dias.

3 De esta forma, por cierto, en la ensefianza se impone cada vez mas lo que llamariamos la “logica
examinatoria”, es decir, la configuracion del conocimiento que se transmite en funcion de la
comprobacion de su posesion, generalmente mediante examenes.



que experto en la ensefianza, como es el caso de los maestros (que serian “expertos en
pedagogia”); incluso en nuestro dias puede comprobarse esta circunstancia con el hecho
de que en Espana, la formacion de los profesores y profesoras de Secundaria estd
centrada exclusivamente en el conocimiento de la disciplina®, como si el conocimiento
pedagdgico fuera algo sobreentendido que no requiere dedicacion especial.

Situada la institucién escolar y la profesion docente en la relacion entre el
conocimiento, el mercado y el lugar que se ocupa en el espacio social, el carcter
cambiante de la realidad social, su dimension historica, nos explicaria que los procesos
de cambio social repercuten de una u otra forma en el mundo de la educaciéon y en la
posicion de sus protagonistas, entre ellos, desde luego, de los profesores. En este
sentido, las transformaciones socioecondémicas que acontecieron en Espafia en la década
de los sesenta fueron progresivamente trasladandose al campo de la educacion, y de ello
son testigos la LGE de 1970 y la Reforma de las EEMM de los noventa. Precisamente
las implicaciones que estos cambios del sistema educativo tuvieron sobre la profesion
docente, se han dejado sentir con mds claridad sobre los profesores y profesoras de
Ensefnanza Secundaria con ocasién de la implantacion de la ESO, generando una
conflictiva convivencia que intentaré analizar en las proximas lineas.

La idea de reformar el sistema educativo que se disefio en la Ley General de
Educacion de 1970, se planted pocos afios despues cuando ni siquiera habia concluido
su aplicacion. En 1978 el entonces Ministro de Educacién Iiigo Cavero presentd una
serie de proyectos legislativos, entre los que se encontraba la Reforma de las
Ensefianzas Medias; de esta forma se asistia al nacimiento de uno de los procesos mas
largos de la Historia contemporanea espafnola, pues desde entonces hasta el dia de la
fecha son 22 los afios transcurridos sin que, como decia, se haya llegado al final.

Los fundamentos del proyecto de la reforma aparecian ya esbozados en las
palabras de Raul Vazquez -entonces Director General de Ensefianzas Medias- a finales
de ese ano: "Actualmente hay mas de 300.000 jovenes de catorce y quince anos que no
solo no estan escolarizados, sino que ya han accedido al mercado de trabajo. Si la ley
se pone en vigor en los proximos anos, esta poblacion quedara embalsamada en los
centros educativos, lo que significa detraer de las fuerzas de presion sobre el paro unas
cifras importantes" (citado en DE LA TORRE, 1981). La idea la desarrollaba algo mas
en la misma entrevista afirmando, entre otras cosas, que “ el coste de la escolarizacion
de estos jovenes es inferior al que supone su seguro de desempleo”.

Las intenciones del Ministerio de Educacion se concretaron en 1981 con la
presentacion por parte de Juan Antonio Ortega -que habia sustituido a Cavero- del
Proyecto de Reforma de las Ensefianzas Medias; tanto en las declaraciones del ministro
como en las del propio Raul Vazquez se ofrecian nuevas pistas para entender el proceso
que se ponia en marcha; asi, el ministro anunciaba que la reforma habria de ser
"paulatina y no subita", con lo que habria que entender que su implantacion se llevaria a
cabo en un proceso (jlargo proceso!), mientras que el todavia Director General afirmaba
que "la reforma tiene que ser de tipo cualitativo. Es decir, no va a ser una reforma de
tipo expansivo cuantitativo como la que se hizo en 1970". (DE LA TORRE, ob. cit.).

* Exceptuando el CAP, si bien en este caso puede decirse con toda seguridad que la excepcion confirma
la regla, pues la ridicula situacion de este curso no hace sino reforzar en los recién licenciados la
inutilidad del conocimiento pedagogico.



Por otra parte, la propuesta de reordenacion del sistema educativo que se
presentaba entonces, se basaba en la ampliacion de la escolarizacion obligatoria hasta
los 16 afos, organizada en una etapa de Ensefianza Secundaria 14-16 con un tronco
comun y cierta optatividad, y un segundo ciclo de Ensefianza no obligatoria en el que se
establecia alternativamente un Bachillerato y una Ensefianza Técnico Profesional.

Como puede apreciarse, las bases de lo que veinte afios después seria el sistema
educativo espafiol, estaban ya sentadas en el proyecto del ministro Ortega. Inluso las
claves de como habria de discurrir el proceso de cambio se habia esbozado en aquellos
afios: la escolarizacion hasta los 16 afos, reforma lenta y atencion a la calidad, no s6lo a
la cantidad.

La victoria electoral del PSOE en 1982 y el consiguiente cambio de gobierno y
en el Ministerio de Educacion, ralentizd el proceso de Reforma de las ensefianzas
Medias, pero, en modo alguno lo par6. El propio Felipe Gonzalez en el debate de
investidura celebrado en Noviembre-Diciembre de 1982 anuncié su proposito de
ampliar la escolarizacion hasta los 16 afos en el marco de la Reforma de las EEMM;
poco después, durante el curso 83-84 se iniciaba la experimentacion tanto en el ciclo
superior de la EGB como en la Ensefianza Media. A este respecto el recién nombrado
Director General de Ensenanzas Medias, José Segovia, declaraba en una entrevista en
Cuadernos de Pedagogia que " es mecesario que se entienda [la reforma] como un
proceso y ademads que sea experimental", anadiendo que "por otro lado, el que
concibamos la reforma como un proceso experimental quiere decir que nos lo
planteamos a varios aiios" (Entrevista a JOSE SEGOVIA, 1983).

Los planteamientos reformistas que salian del Ministerio de Eduacion -a cuyo
frente estaba entonces Jos¢ Maria Maravall-, sin olvidar que una de las claves del
proceso era la escolarizacion, parecian poner mdas atencion que sus predecesores a los
aspectos cualitativos de la Reforma. Asi, en esta misma entrevista José Segovia
manifestaba que: "Ha llegado el momento de no fundamentar la EM en la trasmision de
informacion...Esto supone, ademas, un cambio radical en la metodologia, en la
estructura del aula, en la dinamica interna de los grupos de clase, etc".

Para Coll y Porlan (COLL y PORLAN, 1998), en el proceso de reforma -
caracterizado hasta entonces, segun estos autoes, por ser una fase en la que primaba la
experimentacion y las actuaciones sectoriales , hay un punto de inflexion en Junio de
1987 con la presentacion del documento titulado Proyecto para la Reforma de la
Ensenianza. Propuesta para el debate. Para entonces Maravall habia dejado de ser
ministro de Educacion. Justamente durante los cursos 87-88 y 88-89 se desarroll6 un
supuesto debate sobre las propuestas contenidas en el citado proyecto, todo lo cual
concluy6 en Julio de 1989 con la presentacion, por parte del entonces ministro del ramo
-Javier Solana- del Libro Blanco de la Reforma Educativa, en el que se concretaba ya
una propuesta bastante acabada.

Segun las palabras del propio ministro (SOLANA, 1989), la Reforma perseguia
tres objetivos: ampliacion de la escolarizaciéon obligatoria hasta los 16 afos,
reordenacion del sistema educativo con el establecimiento de nuevas etapas, y mejora
de la calidad de la ensefianza. No eran, desde luego, objetivos muy distintos a los que
desde 1978 venian planteando los sucesivos responsables del Ministerio de Educacion,
pero a diferencia de lo que acontecido en los afios anteriores, la cuestion del curriculo



polarizo6 el debate, de tal forma que la Reforma de la ensefianza se hacia pivotar sobre la
reforma del curriculo.

Precisamente con el significativo titulo Reforma de la enserianza, reforma del
curriculum, Alvaro Marchesi y Elena Martin -Director General y consejera técnica del
MEC- publicaron un articulo (MARCHESI y MARTIN, 1989)° en el que se exponia la
clave de esta simbiosis. En su introduccion quedaba meridianamente claro el discurso
reformista:

"La Reforma educativa que el ministerio de Educacion y Ciencia propone no es unica
ni principalmente una reforma de ordenacion y estructura, sino que pretende incidir en
la calidad de la ensefianza a través de la innovacion de la practica en el aula. Para
llevar adelante este cambio se ha considerado imprescindible elaborar una nueva
propuesta curricular que recoja una concepcion del proceso de ensefianza y
aprendizaje y de los contenidos escolares coherente con los objetivos de la Reforma".

Dejando al margen otras consideraciones sobre el significado de esta
identificacion entre reforma y curriculo, lo que me interesa subrayar de estas palabras es
la equivalencia que los responsables ministeriales establecian entre innovacion de la
practica en el aula y propuesta curricular, de forma que, segin esto, la mejora de la
calidad de la ensefianza podria alcanzarse con un "buen curiculo". La tesis de Marchesi
y Martin consideraba, no obstante, la necesidad de una serie de actuaciones que hicieran
viable la implantaciéon del nuevo disefio curricular. Concretamente anunciaban en el
citado articulo que el Ministerio desarrollaria una serie de actuaciones para el desarrollo
del curriculo, actuaciones que incidirian sobre la formacion del profesorado, la
elaboracion de materiales curriculares, los servicios de apoyo a la escuela (asesores,
etc.) y la investigacion educativa®.

El caso es que entre 1988 y 1989 se elaboro el llamado Disefio Curricular Base,
es decir, una primera propuesta de curriculo que, segun el proceso disefiado en el MEC,
seria sometido a consulta para que finalmente pasara a las paginas del BOE. No es
ningln secreto que el modelo de disefio curricular que subyacia en el DCB estaba
directamente inspirado en las tesis de César Coll, profesor de sicologia evolutiva y de la
educacion, que junto al ya citado Alvaro Marchesi, profesor y catedratico también de
sicologia evolutiva y de la educacion, jugaron un papel fundamental en la determinacion
del curriculo.

Llamemos nuestra atencion sobre el peso que los sicologos y la sicologia han
tenido en el campo de la produccion del curriculo oficial. En este sentido Julia Varela,

° En realidad este punto de vista se basaba en las tesis de César Coll —inspirador desde entonces del

proceso de Reforma- expuestas en una obra publicada en 1987 por la editorial Laia con el titulo
Psicologia y curriculum. Una aproximacion psicopedagogica al curriculum escolar.

% Es interesante traer a colacion un reciente articulo de Elena Martin (MARTIN, 1998) en el que hace
balance del proceso seguido en la implantaciéon de la Reforma y la suerte que ha corrido el curriculo
aprobado en su momento. A este respecto dice que "la capacidad del curriculo de mejorar la calidad no
depende solo de su coherencia teorica. Hay otra serie de actuaciones que deben llevarse a cabo, ya que
ellas son las que convierten en realidad, en mayor o menor grado, la potencialidad innovadora que el
curriculo pueda ofrecer". Interesante reflexion que nos pone en la pista de que lo que realmente ocurre en
el interior de las clases no esté resuelto en el campo de la produccion del curriculo oficial.



al tratar de lo que denomina "e/ triunfo de las pedagogias psicologicas" (VARELA,
1991)) dice que "La LOGSE, la reciente Reforma educativa, para cuya elaboracion el
Ministerio de Educacion recurrio muy especialmente a expertos en psicologia, no deja
de ser una buena ilustracion de todo ello" .La tesis de Varela es que este tipo de
pedagogias, nacidas en el ambito de la educacion especial, se trasvasa hasta las
instituciones educativas de ¢€lite debido "a/ éxito de la cultura psicologica en nuestras
sociedades contemporaneas", (éxito que, siguiendo a Robert Castel, atribuye a la crisis
de las instituciones tradicionales), y de aqui se exporta - o se intenta exportar-, por la
via del curriculo de la LOGSE, a la ensefianza publica.

Segin Varela estas practicas se caracterizan por estar centradas en el alumno,
preocupandose por la significatividad sicologica del contenido, asi como por la mayor
importancia que conceden a los procedimientos -al como frente al quée- y a la
adquisicion de capacidades de razonamiento, creacion y comunicacion. "El nombre de
estas nuevas pedagogias -continlia nuestra autora- se debe a que sus fundamentos son
casi exclusivamente psicologicos: psicologia evolutiva, psicologia del desarrollo
infantil, psicologia del aprendizaje, psicologia educativa, psicologia cognitiva..." Las
pedagogias sicoldgicas “comenzaron a aplicarse (en Esparia) en los aiios setenta en los
colegios privados de élite considerados progresistas que se inspiraban sobre todo en la
tradicion iniciada por la Institucion Libre de Ensefianza”, de forma que su relativa
expansion potencid el conocimiento sicoldgico y el papel de los sicologos en la
educacion.

Siguiendo a Bernstein (BERNSTEIN, 1998), Varela interpreta que el éxito de las
pedagogias sicoldgicas en el campo del curriculo oficial hay que relacionarlo con el
creciente poder de las nuevas clases medias vinculadas a actividades profesionales
propias del ambito de la produccion simbolica. Segun esto, determinados estilos de
vida, caracteristicos de las "nuevas profesiones" -"las personalidades creativas,
expresivas, flexibles, adaptables, criticas..."- son un patrimonio rentabilizable que
forma parte del capital cultural familiar, de manera que si estos grupos sociales "por
medio de las psicopedagogias y del control simbolico de la escuela, imponen su vision
del mundo y sus estilos de vida, como los mejores y mas civilizados, no solo podran
acceder a puestos de relevancia social sino que estan escolarmente legitimados para

perpetuarse en ellos".

Frente a la idea de que este tipo de pedagogias favorecian los aprendizajes de las
clases populares, Bernstein 1llamo la atencion sobre la distancia que les separa respecto a
la cultura que le es propia, asi como sobre las dificultades de las madres de estos grupos
sociales para completar el reforzamiento familiar exigido por este tipo de educacion.
Por su parte Julia Varela observa que para que tengan éxito estas practicas pedagogicas
requieren unas condiciones que no parece vayan a darse en los centros publicos, por lo
que su potencialidad para mejorar los aprendizajes de las clases populares dificilmente
puede desarrollarse.

Dejando al margen este tipo de consideraciones sobre las connotaciones de clase
de las pedagogia sicologicas (o invisibles, si utilizamos la terminologia bernsteniana)
que -segun el analisis de Julia Varela- inspira el modelo curricular de la Reforma, otra
reflexiéon que me interesa destacar se refiere al tipo de conocimiento profesional que
adquiere relevancia en este contexto, a la nueva identidad profesional que, en virtud e



ello, se empieza a producir y, en fin, al papel que algunos agentes jugaron en el campo
de la determinacion del curriculo oficial.

Efectivamente, ya se ha dicho que el conocimiento sicologico y el papel de los
sicologos crecid de manera considerable en este contexto y he sefialado el dato de que
sic6logos como Marchesi o César Coll estuvieran al frente del proceso de implantacion
de la Reforma. Pero esta reubicacion de los saberes y practicas relevantes en la
ensefanza alcanzo también al ambito de la profesion docente. De hecho la férmula
reformista (inspirada, insisto, en las pedagogias sicoldgicas) inducia -o, mejor,
pretendia inducir- un cambio en la dindmica de la clase, de forma que el papel del
profesor se reconvertia de manera significativa: "Los profesores, sometidos a las
prescripciones técnicas de los psicologos escolares, son cada vez menos una autoridad
de saber -legitimada en funcion de los conocimientos especificos que poseen- y estin
cada vez mas condenados a convertirse en profesionales polivalentes, flexibles y
adaptables, en virtud e una verdadera reconversion que los transforma en tutores,
animadores pedagogicos y orientadores..." (VARELA, ob. cit.).

Esta reformulacion de la practica docente tuvo implicaciones obre la identidad
profesional, més ligada ahora al conocimiento didéactico que al conocimiento disciplinar
y propicio el ascenso de los expertos pedagogicos en los diversos ambitos en los que se
impulsaba el proyecto reformista, especialmente en las distintas administraciones
educativas. Y, sin embargo, en mi opinion, la actitud de buena parte del profesorado -
especialmente del de bachillerato- fue de rechazo de esta nueva identidad y de
reafirmacion de la imagen (y de las practicas) de la profesion docente como actividad
ligada al conocimiento académico y a las formas tradicionales de control de la clase, de
rechazo, en definitiva, de la Reforma.

Creo que son varias las causas de este rechazo de la mayoria de los profesores y
profesoras. Por una parte la necesidad de resolver el problema del gobierno de la clase
en un contexto -el de la extension de la escolarizacion hasta los 16 afios- en el que los
problemas de orden se suceden cada vez con mas frecuencias, especialmente en los
centro publicos de la periferia de las grandes ciudades, debido al alejamiento de los
alumnos y alumnas de la cultura académica que, como veremos, se sigue impartiendo.
En este sentido, las pedagogias sicologicas resultan poco utiles ya que uno de sus
supuestos es el de la interiorizacidon del orden por parte de los alumnos o el de grupos
muy pequefios, condiciones que se dan en este tipo de centros publicos. De aqui que se
tratara de una pedagogia inviable en el contexto real en el que se producia la
escolarizacion en la mayor parte de estos institutos, por el contrario los profesores
tienden al uso de pedagogias que resuelvan el problema del control de la clase en estas
situaciones recurriendo, entre otras cosas al conocimiento con el que por su formacion
se sienten mas seguros y con mas autoridad en la clase y este no es precisamente el
conocimiento pedagdgicos sino el académico, el conocimiento disciplinar.

Habria que decir, por tanto, que el rechazo de la mayor parte de profesores y
profesoras al estilo docente impulsado desde el aparato reformista, se basaba en su
incapacidad para responder a los problemas practicos con el que se enfrentaban en la
clase y les conducia a reivindicar el conocimiento académico frente al conocimiento
pedagdgico como sefia de la identidad profesional. Junto a esto, en segundo lugar, es
evidente que la identidad profesional que se deriva de las pedagogias sicologicas esta
vinculada, en Espaiia al menos, a la docencia en niveles inferiores de la ensefianza y en



consecuencia, se relaciona con un status social inferior -el de maestro-. De hecho el
conocimiento de las disciplinas aporta una rentabilidad mayor al capital cultural ya que
se considera socialmente de superior valor al conocimiento de la practica pedagodgica.
Puesto que la reforma impulsaba al experto pedagogico frente al experto en la disciplina
y los profesores, en cierto sentido, consideraban esta nueva situacidon como un
descenso en la escala social, es por lo que rechazaban la identidad profesional que
generaba la pedagogia sicologica y actuaban en la practica haciendo valer su condicion
de experto en la disciplina apoyando y reforzando el conocimiento disciplinar frente a
las tesis, por ejemplo, del conocimiento social integrado.

Pero, independientemente de este rechazo, lo que si queda claro es que en la
determinacion del conocimiento en el campo del curriculo oficial quedaba en manos de
este nuevo tipo de profesional, el experto pedagdgico, desplazando a los expertos en la
disciplina que tradicionalmente habia jugado un papel mas relevante. De hecho, en lo
que se refiere ya mas concretamente al primer paso del proceso que condujo a la
publicacion de los decretos de ensefianza, concretamente en lo que respecta a la
elaboracion de la primera propuesta curricular, el Disefio Curricular Base, en el ambito
de gestion del MEC, sabemos que generalmente fue obra de profesores de Ensefianza
Media y de EGB y que en pocos casos intervinieron de manera directa al menos, ningin
experto universitario en las distintas disciplinas Y, aunque no existe documentacion
publica sobre este tema, por fuentes indirectas podemos saber que los redactores del
Decreto de minimos y de los Decretos de ensefianza de las respectivas Comunidades
Autonomas, fueron igualmente profesores y profesoras de Ensefianza Media o de EGB
que generalmente ocupaban puestos de asesores técnicos en las administraciones
educativas, precisamente por su condicion de experto pedagdgico.

En definitiva, en el proceso de reformulacion del curriculo oficial abierto con
ocasion de la Reforma de las EEMM, la preponderancia de las pedagogias psicologicas
( o0 pedagogias invisibles) ligadas como hemos visto a ciertos sectores de la clase media,
influy6 decisivamente para que en este campo alcanzaran una posiciéon muy destacable
psicologos y expertos pedagogicos -generalmente profesores y profesoras de EM y
EGB-, en detrimento de los expertos en la disciplina, lo cual puede interpretarse como
todo un simbolo o manifestacion de la importancia que en el nuevo curriculo se le
concederia al como de la ensefianza frente al contenido y a cierta formulacion de los
contenidos -mas integrada- frente a otra mas disciplinar.

En este sentido, el discurso reformista implicaba la reformulacion de la practica
profesional, alejandola cada vez més del modelo de profesor universitario —experto en
las disciplinas- que durante décadas habia actuado como referente social de la profesion
y acercandolo al de experto en el como, experto en pedagogia, una papel historicamente
vinculado a un status social inferior, pues, en cierto sentido, la reforma -en esto, como
en otras cosas, hacia de los profesores y profesoras de Ensefianza Media una especie de
“maestros distinguidos”. Es importante subrayar que este proceso de deterioro del status
profesional debido a la modificacion del discurso sobre la practica docente, se produce
singularmente en el sector de la escuela publica y, més concretamente, entre los
profesores y profesoras de bachillerato que se ven abocados a impartir clases en los
tramos obligatorios de la Ensefianza Secundario.

Efectivamente, en si mismo las pedagogias sicologicas o invisibles no suponen
necesariamente una degradacion del status de quienes la practica, antes al contrario. De



hecho, el auge de nuevas profesiones y estilos profesionales vinculados a este tipo de
formacion hacen de ellas un valor en alza como lo demuestra el hecho de que se
utilizan cada vez més en masters universitarios o en la formacion de cuadros que
realizan las mas modernas empresas. El problema —como ya se ha dicho- es que estas
practicas educativas requieren para su efectividad unas condiciones que no se suelen dar
en los Institutos publicos y, sobre todo, requieren de un publico receptivo y
familiarizado con ellas, algo que tampoco suele darse en este tipo de centros educativos.

De manera que, en esta condiciones, las pedagogias sicoldgicas resultan
escasamente fructiferas para la formaciébn de los estudiantes e incluso
contraproducentes para la practica docente, pues, como se ha dicho, dificilmente sirven
para resolver los problemas a los que habitualmente se enfrentan los profesores en el
desarrollo de la clase, especialmente el del control del orden en el aula. Asi que un tipo
de conocimiento y practica profesional que en ciertos contextos puede tener
virtualidades para la formacion y aportar una elevada consideracién a quienes los
poseen, en el contexto de los Institutos publicos de Ensefianza Secundaria Obligatoria,
produce un efecto bastante distinto sobre sus poseedores, que, en definitiva, se ven
abocados a aparecer como meros gestores del tiempo escolar y de la permanencia de los
alumnos en las aulas.

Hasta aqui hemos planteado la tesis de que el mayoritario rechazo de los
profesores de la extinta Ensefianza Media, y especialmente de los del antiguo
Bachillerato a la Reforma de la Ensenanza Secundaria, es un rechazo a su discurso;
primero por su inviabilidad en el marco de la escuela publica, segundo, y sobre todo,
porque reubicaba a la profesion docente en unas coordenadas muy distantes de las que
tradicionalmente eran el referente social de los profesores de Bachillerato. Diriamos que
este rechazo se ha centrado en cuestionar la dimension cualitativa de la Reforma.

Sin embargo, como ya vimos al principio de esta conferencia, la Reforma de las
EEMM no era un proceso que afectara exclusivamente a los aspectos cualitativos del
sistema educativo —a la calidad de la ensefianza-, sino que ha implicado algunas
modificaciones de caracter cuantitativo —la ampliacion de la escolarizacion obligatoria
hasta los 16 afos, segiin el modelo de escuela comprensiva- que han afectado también a
la profesion docente y, en consecuencia, a la posicion que los ensefiantes han adoptado
sobre ella. Mas aun, en un balance de urgencia, puede decirse que realmente la Reforma
ha consistido practicamente en esto ultimo; de hecho la Administracion educativa —
preocupada por los problemas de escolarizacion- hace tiempo que abandono a su suerte
la mejora de la calidad de la ensefianza, incluso si miramos lo que realmente ocurre en
el interior de las clases, puede decirse que poco o nada importante ha cambiado respecto
a la ensefianza que se impartia en las décadas anteriores en los Institutos de
Bachillerato...excepto el tipo de alumnado.

Asi pues, la Reforma ha consistido basicamente en incorporar a los alumnos de
entre 14 y 16 afos a un tipo de ensefianza hasta hace poco reservado a una parte, la mas
distinguida, de esta poblacion; diriamos, siguiendo a Raimundo Cuesta y Juan Mainer
(CUESTA y MAINER, 1999)) que de esta forma se completaba el transito -ya iniciado
en 1970 con la LGE- del modo de educacion tradicional elitista al modo tecnocratico
de educacion de masas, proceso que hay que registrar como una de los cambios mas
significativos en la trayectoria reciente de las escuelas capitalistas.



Pues bien, esta masificacion de las aulas de los Institutos de Bachillerato’
caracterizada, ademas, por el universal acceso a un mismo tipo de ensefanza, ha tenido
implicaciones sobre el valor de mercado del conocimiento que en ellas se imparte —
reflejada en el valor del titulo que otorga-, asi como sobre el lugar social que ocupan
quienes se dedican a la transmision de ese conocimiento, es decir, de los profesores de
Enseflanza Secundaria. La progresiva devaluacion de los titulos académicos que
acontece con el acceso generalizado a la ensefanza, es un hecho fuera de toda duda
(Ver, por ejemplo, el estudio de Grignon en GRIGNON, 1998) que explica, por
ejemplo, las estrategias de busqueda de nuevas profesiones y titulaciones que siguen
los sectores de las clases medias que tradicionalmente han encontrado en los estudios
universitarios el camino de la promocion social (BORDIEU, 1997); este fenomeno, sin
ser exclusivo de los niveles obligatorios de ensefanza, es aqui particularmente
ostensible, pues, convierte al titulo que otorga, no ya en un valor, sino en un requisito al
que practicamente todos tienen acceso.

La pérdida de valor del titulo supone de forma casi automatica la pérdida de
valor del conocimiento cuya posesion se atestiguan con la credencial, al menos asi
ocurre en las sociedades capitalistas en las que practicamente todo —incluso el
conocimiento- esta sometido a la logica mercantil y termina siendo objeto de
compraventa. De esta forma, por cierto, queda fuertemente cuestionada la tesis de que la
extension de la escolarizacion obligatoria implique, por si sola, una mejora de las
oportunidades sociales ( Entrevista a GARCIA-SANTESMASES, 1999).

El caso es que, en lo que afecta a la profesion docente, la devaluacion del
conocimiento que poseen los alumnos trae como consecuencia una degradacion del
status de quien lo imparte, pues -segun la légica mercantil- diriamos que proporciona a
los individuos un bien escasamente cotizado en el mercado y, en consecuencia, la
transmision de ese conocimiento es una tarea que tiene poca incidencia sobre el capital
que pueden adquirir los estudiantes. Afiadamos a esto el hecho de que la ensefianza que
se imparte en la ESO no tiene practicamente funcionalidad alguna en el mercado de
trabajo —realmente no ensefia a hacer nada-, y que la funcion de custodia, que también
desempefian los profesores, estd valorada muy por debajo de sus expectativas sociales,
para entender, en fin, en qué sentido se dice que en el modo tecnocratico de educacion
de masas, la profesion docente ha visto menoscabado su status social.

En la exposicion anterior es razonable ver argumentos que nos permitan explicar
el rechazo de muchos docentes a la implantacion de la ESO, pues, segun esto, la
Reforma es percibida por los profesores como responsable del deterioro de su posicion
en el espacio social, precisamente porque ha devaluado el conocimiento que trasmiten al
extender las posibilidades de adquisicion a todos los jovenes hasta los 16 afos. De aqui,
también, el hecho de que en la corporaciéon docente muchos aplaudan —aunque sin
estridencias- el proyecto de contrarreforma del actual gobierno, proyecto que volveria a
poner las cosas en “su sitio” diversificando el conocimiento —y otorgéndole distinto
valor social- que deben adquirir los alumnos y con ello el status de quienes lo
transmiten.

7 Como se sabe, este proceso apenas afectd a las condiciones de los Institutos de Formacion Profesional,
lo cual permite explicar que sus profesores y profesoras hayan mantenido una posicion distinta —menos
reticente- respecto a la implantacion de la ESO.



La generalizacion de la ensefianza secundaria ha producido, en fin, un proceso
paralelo de masificacion y proletarizacion de la funciéon docente que es también
caracteristica del modo de educacion tecnocratico de masas y que no es propiamente
atribuible la implantacion de la ESO (que, en este sentido, no seria mas que el ultimo
eslabon de una larga cadena), aunque es probable que los profesores y profesoras, en su
resistencia a estas transformaciones, simbolicen en la Reforma las causas de lo
acontecido.

El vertiginoso crecimiento de la plantilla de profesores y profesoras de
Ensenanza Secundaria acontecido en los ultimos 25 afios ha afectado, sin duda, al
campo profesional y ha resituado la profesion docente en un lugar muy distante ya de
aquella selecta figura —la de los cuerpos de profesores de Ensefianza Media- que en su
origen estaba mas ligada al campo universitario que al de la ensefianza obligatoria. Es
cierto que esta situacion esta ya plenamente integrada en el codigo profesional, pero, no
lo es menos el hecho de que cada paso que se da en esta direccion —y la Reforma es el
ultimo de ellos- es vivido por algunos sectores del profesorado como una nueva
agresion al status de la corporacion docente. La sensacion se ve agravada si con la
ampliacion de la nomina profesional se difuminan las barreras que le separaban de los
estratos inferiores de los ensefantes, como es el caso que ocurre con la incorporacion de
maestros a la Ensefianza Secundaria

Por ultimo, aunque no es una consecuencia directa de la masificacion de la
profesion y ni siquiera de la Reforma, un hecho incuestionable ocurrido con la actividad
docente en los ultimos afios es la proletarizacion de la funcion docente. El fendmeno ha
sido descrito (BONAFE, 1991) como una pérdida progresiva de la autonomia del
profesor, como una “desprofesionalizacion” de la profesion que la ha desalojado
definitivamente del conjunto de profesiones liberales que han gozado y gozan aun de
tanto prestigio en la sociedad. Precisamente el discurso de la Reforma ha insistido
reiteradamente en la autonomia del profesorado para el desarrollo de la ensefianza y, sin
embargo, nunca como hasta hora en la actividad docente ha estado todo tan regulado y
prescrito, pues, de hecho, las grandes editoriales determinan practicamente lo que el
profesor y los alumnos deben hacer en la clase, incluso las programaciones o los
exdmenes vienen ya establecidos en moderno soportes informaticos.

La resistencia a estos procesos de masificacion y desprofesionalizacion que de
una u otra forman practican los docentes para resolver las contradicciones que en ellos
generan, han encontrado en la Reforma un blanco apropiado en muchos casos; y no
tanto —como decia- porque la implantacion de la nueva Ensefianza Secundaria sea la
causa que los ha originado, sino porque supone un acto visible de la politica educativa
frente a los elementos invisibles del proceso de transformacion acontecidos en los
ultimos afios.

En conclusion, la conflictiva convivencia que, en cierta medida, vive los
profesores y profesoras con la nueva Ensefianza Secundaria, responde a mi entender a
los profundas cambios operados en sistema educativo, en la realidad social y en el status
de la profesion docente en la fase actual de la escuela capitalista. La Reforma vendria a
ser el episodio que ha puesto de manifiesto més claramente las tensiones que estos
cambios generan en el colectivo profesional. Dejar las cosas tal y como estdn mirando
para otro lado e ignorando los problemas que ha creado la nueva Ensefianza Secundaria,
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no hara mas que agudizar las tensiones sin resolverlas; es cierto que la tentacion de
volver a lo de siempre esta al alcance de la mano, pero no es mas que una ilusioén que,
arropada, como viene, en el manto del neoliberalismo mas conservador, nos devolveria
a situaciones mas injustas en la ensefianza, sin resolver siquiera los problemas de la
profesion docente.
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