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1. REFORMA EDUCATIVA

Angel Diaz-Barriga'

Cuando la literatura educativa plantea el tema de las reformas en su
area de interés, suele omitirse un analisis de corte conceptual sobre
el mismo término reforma. No hay una pregunta sobre la dimension
de una reforma educativa. En general, se entiende como una modi-
ficacion de planes y programas de estudio, pero una reforma suele
ser también otras cosas, tales como cambios en la normatividad que
orienta el trabajo docente, cambios en la gestion del sistema educa-
tivo y cambios en los medios que utiliza la educacién para trabajar
con los estudiantes en la era de las nuevas tecnologias.

Vivimos en una era de reformas a la educacion con diversos
rasgos caracteristicos: se trata de proyectos que, se asume, forman
parte de un proyecto global para la educacion. En su primera etapa
de los afios noventa, tales reformas partieron de una vision de mejo-
rar la calidad de la educacién, mientras que en su segunda etapa, a
lo largo de la primera década del siglo xx1, se reorientan al enfoque
de competencias. En cada pais la reforma atiende a determinados
intereses; de esta manera, en los noventas calidad se tradujo, en la
mayor parte de los paises, en el establecimiento de exdmenes estan-
darizados para los alumnos, asi como en la realizacion de estudios
internacionales sobre los resultados educativos, basicamente las
pruebas TimMss y LLECE (Trends in International Mathematics and
Science Study y del Laboratorio Latinoamericano de Evaluacion de
la Calidad de la Educacion). Ello no significa que dichos examenes
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se hayan iniciado en estos afios, pues sus origenes, en particular de
TIMSS, se remontan a los inicios de la segunda mitad del siglo xx,
asi como al establecimiento de un sistema de incentivos docentes.
No perdamos de vista que ésta fue una recomendacién de los or-
ganismos internacionales, cuyo argumento fue que la mejora de la
calidad s6lo se podria obtener si se lograba diferenciar los ingresos
economicos de los profesores en funcién de una medicion del resul-
tado de su trabajo (BM, 1992; CEPAL/UNESCO, 1992).

Por su parte, la segunda era global de politicas de calidad se
concentra en la adopcién del enfoque de competencias en educa-
cién, con cierto apresuramiento que necesariamente conlleva falta
de claridad en todos los sentidos: conceptual, metodologico y técni-
co; surgen planes y programas por competencias, aparecen expertos
en el tratamiento del tema que ofrecen, en el mejor de los casos,
una babilonia conceptual y practica para el trabajo educativo. Ideas
novedosas, con reiteracion de problemas e ideas ya abordados en la
historia del pensamiento educativo, pero desconocidos por quienes
los postulan, lo que en muchas ocasiones crea desconcierto, incerti-
dumbre y desorientacion en el trabajo educativo.

Visto de esta manera, los sistemas educativos se encuentran en
un proceso permanente de cambio. Unos tienen una condicién mads
estructural, otros pueden aparecer como el nicleo de lo que genéri-
camente se considera reforma (los que se centran en planes y progra-
mas), mientras que unos mds apuntan a modificar s6lo un aspecto
de la educacion, como la implantaciéon de un sistema de examenes
a gran escala o la dotacién masiva de equipo de computo para los
estudiantes.

ELEMENTOS CURRICULARES EN LA REFORMA EDUCATIVA

La reforma en la educacion es un acto complejo. No sélo por los
actores que involucra, sino porque en el acto de reforma existen
multiples dimensiones que no necesariamente se tienen presentes.
Una reforma educativa, en general, se materializa en una reforma
curricular, aunque obviamente la primera tiene un sentido mas am-
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plio que la segunda, pues en la primera se determinan orientacio-
nes y perspectivas que un sistema educativo deberd asumir, mien-
tras que en la segunda se busca traducir una serie de principios y
orientaciones pedagogicas, curriculares y diddcticas a un proyecto
de formacion; se trata de una traducciéon que no deja de contener
elementos de utopia, de violencia simbdlica, pues se presupone que
la educacion sera mejor a partir de ella, lo que no necesariamente se
experimenta como tal en el aula. De igual modo, toda reforma trata
de responder a temas epocales, asi como a algunos diagnoésticos a
través de los que se detecta alguna deficiencia en el funcionamiento
del sistema educativo. Este es el sentido de la adopcién actual de la
optica neoconservadora que se esconde detrds de una perspectiva
productivista y eficientista de lo educativo: competencias (Jones y
More, 2008), estindares de desempefio, evaluaciones a gran escala
(Nichols y Berlinder, 2007) y evaluacion del docente (Wayne, 2011)
constituyen una expresion del mismo. El curriculo, simultineamen-
te, se mueve entre un interés normativo, una aspiracion de mejora y
una posibilidad de realidad; el curriculo es en si mismo un espacio
de incertidumbre (Gimeno, 2010).

La complejidad también depende de la amplitud de rango que la
reforma pretende abarcar. Este rango puede ser medido no sélo en tér-
minos del niimero de personas e instituciones afectadas, sino también
en cuanto a la cantidad de dimensiones en las que la reforma adquiere
expresion o materializacion. En el primer caso nos referimos al nu-
mero de instituciones, programas educativos y directivos, profesores y
estudiantes, tema que sin lugar a dudas no es menor cuando se enfren-
ta la reforma. Por otro lado, si analizamos las dimensiones que puede
tener una reforma en la educacion, podemos identificar desde la parte
juridica, la estructura del sistema, hasta los sistemas de gestion y ad-
ministracion de lo educativo. Visualizar este complejo sistema, en sus
dos elementos, sera necesario para comprender los retos, posibilidades
y opciones de funcionamiento que se pueden establecer en la reforma.

Por esta razon, Bernal (1997) considera que una reforma puede
obedecer a una perspectiva técnica, cultural o politica. En la primera
se enfatizan los elementos técnicos que se traducen en aspectos for-
males, por ejemplo, la estructura con la que se presentara un nuevo
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plan y programas de estudios, sus referencias a metodologias de en-
sefianza y/o evaluacion, asi como aspectos mas generales como el es-
tablecimiento de un sistema de examenes a gran escala o un sistema
de evaluaciéon docente, asi como aquellos aspectos vinculados con
la gestion escolar. Quienes atienden esta dimension de la reforma se
ocupan de establecer con claridad los elementos formales que orien-
tan todo el proceso de trabajo.

Pero la reforma también tiene una dimension cultural, que en par-
ticular afecta a la microcultura institucional. En toda institucion se
van configurando formas de trabajo, se establecen procesos e incluso
rutinas para desarrollar determinadas actividades. La reforma educa-
tiva y curricular afecta a estos procesos, reclama realizar cambios en
los procesos sencillos institucionales, pero ya establecidos; de alguna
forma requiere modificar hasta lo que se conoce como rutinas. En
ella se da una pequeiia dialéctica entre los procesos de apropiacion de
la reforma que tienen los diversos actores y los mecanismos de resig-
nificacion de la misma a partir de su realidad. No sélo se trata, como
suele admitirse, de una resistencia al cambio, sino que en ocasiones las
practicas institucionales tienen sentidos que es importante reconocer.

La reforma adquiere una vitalidad particular para quienes parti-
ciparon en el proceso de disefio y desarrollo, los que en cierta forma
se ven reflejados en ella, ven materializadas algunas de sus perspec-
tivas académicas e intelectuales y consideran la reforma como un
producto de su esfuerzo. Pero para quienes deben desarrollarla es
vista en general como algo externo, como algo extrafio cuyos senti-
dos, significados y fundamentos no son faciles de comprender en su
totalidad. Asi, para los docentes en particular, la reforma es algo ex-
trafo, proviene de un discurso construido desde afuera, un discurso
que crea interrogantes y que implica cierto enfrentamiento con sus
practicas. La reforma genera una situacién ambivalente, en algunos
de sus elementos aparece como novedosa, como renovadora, pero
en otros aspectos el docente asume que su practica cotidiana, que su
experiencia, que los resultados de su trabajo pedagdgico han mostra-
do efectividad y resultados que no puede desechar. El docente tiene
que realizar un proceso de apropiacion de la reforma, pero no puede
apropiarse de ella mas que reinterpretindola. Finalmente, la vida de la
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reforma, sobre todo la curricular, se expresara en el trabajo que se
pueda realizar en las aulas. La microcultura institucional esta fincada
fundamentalmente en una dindmica cotidiana que se lleva a cabo en
las actividades que se realizan en una escuela, esto es, en las multiples
interacciones entre alumnos y profesores, entre profesores, y entre
estos ultimos y los directivos. De suerte que la reforma curricular se
modeliza y adquiere sentido en ese entorno microcultural.

La reforma tiene también una dimension politica. Un rasgo sin-
gular de las reformas educativas de la primer década del siglo xx1 es
su caracter global, su vinculacién con un pensamiento neoconserva-
dor que tiene caracteristicas supranacionales e incluso por encima
del proyecto politico-social de los gobiernos en turno. En el mundo,
y en particular entre responsables de gobiernos, los técnicos que en
la academia impulsan esas politicas y hombres de empresa se ha
conformado un imaginario colectivo en el que se establecen rasgos
de una nueva ciudadania, una ciudadania global, y se espera que una
reforma curricular responda a ella.

En este sentido Braslavsky (2006) considera que en esta época
global existen en una reforma una serie de tensiones entre el impulso
a una nueva ciudadania y el nacionalismo; la promocion del manejo
de idiomas y la lengua local, aunque en ello no se consideran las
originarias; la busqueda de alcanzar las competencias del mundo de
hoy y los saberes de largo plazo, de base disciplinar sélida.

De esta manera, con independencia de la filiacion politica de
quienes asumen la conduccion de las naciones, las reformas tienen
una serie de rasgos comunes: calidad de la educacién, evaluacion de
alumnos y docentes, establecimiento de modelos de competencias, de-
terminacion de estandares de desempefio. Productividad y medicion
son rasgos que permean las reformas con independencia de la ten-
dencia ideolégica de los gobernantes. Atin mas, incluso cuando en
un mismo pais el nuevo gobierno tiene diferencias ideoldgicas con el
anterior —dentro de lo que genéricamente se denomina una posicion
de derecha o de izquierda—, la politica educativa conserva una serie de
rasgos que permiten afirmar el cardcter supranacional de la reforma.
Documentos internacionales o posiciones de diversos sectores de la
sociedad constituyen una expresion de lo que Bauman (2007) deno-
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mina modernidad liquida, una expresion de como se ha establecido
de facto una separacion entre poder y Estado, donde el poder, en este
caso para orientar los proyectos educativos, se encuentra mucho mas
en practicas y discursos de organismos internacionales que en ins-
tancias locales. Este es el sentido que tienen documentos de la 0CDE
(20104, 2010b) en este momento, asi como el papel que juega la prue-
ba del Programme for International Student Assessment (PI1SA) como
mecanismo de comparacién de resultados globales.

Los curricula se convierten en la expresion material de esta vi-
sion educativa supranacional. La adopcion del enfoque de compe-
tencias no es s6lo, como algunos postulan de manera exagerada, la
adopcion de un nuevo paradigma en la educacion (Tobon, Pimienta,
Garcia, 2010), sino que significa la mimetizacion de la politica educa-
tiva a una perspectiva internacional, a un pensamiento productivista
de corte neoconservador.

Es significativo, como lo establece Bernal (1997), que ninguno
de estos elementos por si mismos explique el proceso de una reforma
educativa y curricular, sino que toda reforma los articule de distinta
manera y en diversa expresiones.

DESAFIOS DE UNA REFORMA CURRICULAR

Por su significado, impacto y frecuencia las reformas curriculares se
han convertido en objeto de estudio. Varios temas son foco de inda-
gacion en el ambito curricular, entre ellos sobresalen: los fundamen-
tos, orientaciones y coherencia técnica del conjunto de elementos que
se expresan en un curriculo; la orientacién curricular, sus aspectos
novedosos o de cambio; los mecanismos de apropiacion que tienen
sus docentes; el tiempo que se requiere para que la reforma empiece
a lograr algunos resultados propuestos, y los resultados mismos de
la reforma, entre otros. En particular son relevantes los trabajos que
dan cuenta de las dificultades que tienen los docentes para apropiar-
se de los principios de la reforma; de igual manera se ha encontrado
que el proceso de operacion de la reforma es paulatino: los docentes,
sin necesariamente mostrar una resistencia a ella, tienden a trabajar
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de una forma hibrida, esto es, incorporando elementos de la reforma
a las practicas surgidas de su experiencia.

Un aspecto en el cual los investigadores sobre las reformas cu-
rriculares mantienen una posicién clara, es el reconocimiento de
que sus resultados sélo se pueden observar después de cinco afios
en promedio. No necesariamente este tipo de estudios convergen o
acompanan el proceso de reforma, ni mucho menos se consideran
elementos prioritarios en el establecimiento de acciones de politica
que se realizan una vez que se desencadena el proyecto de cambio;
tampoco son elementos cuyos resultados influyan en las actividades
que realiza la autoridad educativa o en la gestacion de mecanismos
de correcciéon o modelaciéon del proceso de cambio. Estas indaga-
ciones existen, pero su papel responde sobre todo al interés de in-
vestigadores o de organismos que buscan encontrar constantes que
permitan comprender esos procesos.

Existe una tendencia a reconocer e incluso cuestionar el proceso
vertical en el que se realiza una reforma, ya que es en un grupo central
donde se concibe, discute y formaliza; mientras que para su aplica-
cion se generan una serie de procesos de difusion, y también espacios
de formacion docente, con el fin de que en un curso o taller el profe-
sor comprenda sus principios y se apropie de ella. Si bien la literatura
curricular expresa la aspiracion a una mayor participacion de los do-
centes en estos procesos e incluso reconoce el papel que cada profesor
imprime en la realidad de la reforma, al hacerla posible en el salon de
clases, este papel docente, enunciado abiertamente en el movimiento
que se denomind la teoria deliberativa del curriculo (Schwab, 1974),
no necesariamente es viable en los procesos de renovacion de planes
de estudios. Directamente, la dificultad esta relacionada con el nu-
mero de actores (escuelas, docentes y estudiantes) involucrados, a lo
cual se vincula el grado de centralismo de un proyecto curricular. Es
distinto hacer una modificacién de un programa de posgrado en el
que participan de 12 a 20 académicos, que de un sistema nacional de
educacion basica, como el mexicano, que involucra, sélo en el caso
de la educacion primaria, a cerca de 8oo mil profesores que trabajan
con 14 millones de estudiantes. La centralizacién obliga a impulsar
una reforma de arriba abajo, con los procesos que ello conlleva.
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CURRICULO: UN DISPOSITIVO DE CAMBIO Y TRANSFORMACION
DEL RESTO DE LAS CONDICIONES SOCIALES

Toda nueva propuesta curricular genera una serie de tensiones. Ini-
cialmente se pueden sefialar las que se derivan de los tiempos para su
conclusion y aplicacion, pues en general forman parte de una politi-
ca educativa que también debe mostrarse eficaz. Una segunda serie
de tensiones es propia del campo curricular, y se deriva de la distan-
cia entre quienes participan en el disefio y desarrollo de la reforma y
los docentes que la van a llevar a cabo. Una distancia que en el caso
mexicano se vuelve abismal por los rasgos centralistas que tiene la
reforma (su caricter nacional), o que dificilmente da cuenta de la di-
versidad que subyace en un pais con realidades socioeconémicas y
culturales muy diferentes, asi como de los rasgos del grupo social al
que esta destinada, pues estamos ante miles de docentes y millones
de estudiantes, frente a uno, dos o tres centenares de especialistas
que conciben y desarrollan las ideas de la reforma. Mientras para es-
tos ultimos la reforma es clara, es producto de multiples sesiones de
trabajo e intensas discusiones, para los docentes es algo ajeno, que
en principio contradice su practica, con sus aciertos y sus errores, y
que es disefiada por especialistas que quiza en algin momento tra-
bajaron en un aula, pero que en general no tienen ningin contacto
directo con ella.

La reforma genera innegablemente una tension entre su pro-
puesta y la practica vigente. Si bien un diagndstico de las practicas
educativas que se realizan en las escuelas puede mostrar la necesidad
de modificar algunas (en particular, de transitar de enfoques de clase
frontal hacia enfoques centrados en el aprendizaje, en buscar mayor
significatividad en el tratamiento de los contenidos que abordan los
estudiantes), tampoco se puede desconocer que en las practicas edu-
cativas vigentes se encuentran varios elementos valiosos, sobre todo
elementos que tienen significacion importante para los docentes.
Aquellos que estan preocupados por el aprendizaje de sus alumnos
han construido reservorios particulares de materiales educativos con
los que encuentran que su trabajo obtiene resultados esperados; al
mismo tiempo, de acuerdo con su concepcion de la educacion y su
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experiencia, cada docente ha establecido secuencias de trabajo que
le son funcionales para las actividades que realiza con sus estudian-
tes. De suerte que no por fuerza todo lo que funciona antes de la
reforma es material desechable para los docentes.

Situacion contraria acontece para los especialistas que la elabo-
ran, pues en general consideran que la reforma es un paso funda-
mental en los procesos de cambio para la educacion, y piensan que
a través de una nueva formulacién curricular se genera un avance
significativo. Algunos autores incluso llegan a afirmar que hay un
cambio de paradigma en la educacion. Segun ellos, “el paradigma
de la educacion centrada en competencias promueve una légica con-
traria —a la educacion tradicional- ahora lo esencial es enfrentarse
a una tarea relevante (situada)...” (Tobon, Pimienta, Garcia, 2010:
5). Lo que muestra un desconocimiento completo de las practicas
educativas que realizan los docentes.

Practicamente se le sugiere al profesor que abandone todo aque-
llo que ha hecho hasta el momento en que se inicia la reforma, se
le pide una especie de “formateo de disco duro”, esto es, quitar de
su cabeza y de su experiencia todo lo que ha funcionado para en
cambio adoptar lo que propone la reforma. En este sentido, se pue-
de entender que sea mas ficil trabajar los principios de un nuevo
proyecto curricular con docentes noveles que con quienes portan
una experiencia. Cuando las reformas desconocen el significado de
esas experiencias tienden a crear un conflicto en el trabajo docente,
asi como en la actitud que este sector adquiere hacia tales reformas.

LA REFORMA EN LA ERA GLOBAL DE COMPETENCIAS

En el caso de la reforma curricular realizada en México en la primera
década del siglo xx1, y en particular la Reforma Integral para la Edu-
cacion Basica, se asumid en 2009 la perspectiva mundial, que cada
pais fue adoptando desde distintos enfoques y con diferentes énfasis.
Esto significa que, a diferencia de las reformas curriculares hechas
desde la perspectiva de la teoria de objetivos impulsada en los afios
setenta del siglo pasado (reformas en donde era muy clara la estruc-
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tura, componentes y elementos técnicos del disefio curricular), en las
reformas de la era de las competencias el tema se encuentra en tal
grado de debilidad conceptual que en realidad cada pais interpreta
la nocién de competencias desde perspectivas o tendencias diversas.
Ello ha provocado, entre otras cuestiones, que tras la biasqueda de
ciertos indicadores de resultados educativos (esto es, de las llamadas
evidencias) se haya abierto la puerta para el retorno de la perspecti-
va conductual en la educacion, seriamente cuestionada por el movi-
miento reconceptualista y el critico en el curriculo a fines de los afios
setenta y principios de los ochenta (Pinar, 1989).

La nocion de competencias ha despertado mucho entusiasmo en
ciertos sectores de la sociedad, asi como en organismos internaciona-
les, particularmente la ocDE. Ante ello vale la pena preguntarse cual
es la razon que esta llevando a estos actores a considerarla como una
solucion a los problemas de la sociedad del siglo xx1. Una respuesta
seria la busqueda de la eficiencia y productividad en la educacion,
de suerte que los resultados del acto educativo no s6lo provean de
un beneficio personal (la formacién y el desarrollo del ser humano),
sino de una serie de c6digos necesarios para la ciudadania y habili-
dades para incorporarse de manera productiva en la sociedad.

Sin embargo, cabe la pregunta de si realmente la intencion que
subyace en la sustentacion de la propuesta de competencias respon-
de a estos intereses y tiene el proposito de impulsarlos de mane-
ra equitativa. A primera vista, podemos afirmar que priva la vision
productivista, seguida por el logro de ciertos codigos de ciudadania;
pero, en realidad, mientras que éstos sencillamente son dejados de
lado —aun cuando entre las competencias se mencionen algunas que
tienen relacion con el desarrollo personal—, ciertamente la vision de
formacion y plenitud humana fundante de la disciplina pedagogica
se ha ido diluyendo con el tiempo.

El siglo xx se inici6 con la discusiéon de comportamientos como
resultados de aprendizaje; en la vision pedagogica del siglo xx1 estos
resultados se miden en evidencias de todo tipo, aun las mds increi-
bles que pueda la mente imaginarse. De tal manera que lo que no
se puede mostrar en algo tangible carece de sentido en los actuales
proyectos educativos. En este sentido, Jones y More plantean que:

26 ANGEL DIAZ-BARRIGA



El desarrollo del movimiento de la competencia estd asociado con una
gama mas amplia de la Nueva Derecha inspirada en iniciativas geren-
cialistas que tienen como objetivo un proceso de “cambio cultural”
para, principalmente, reemplazar la ética y la cultura profesional libe-
ral dominante en la vida institucional brit4nica (2008: 13-14).

Aqui se encuentra un significativo supuesto de investigacion que
es importante no perder de vista, pues permite afirmar que el empleo
del enfoque de competencias en la educacion responde a un interés
de ciertos grupos de la sociedad por impulsar un proyecto educati-
vo focalizado en resultados; un proyecto educativo donde las metas
tangibles tengan prioridad sobre cualquier otra perspectiva, signifi-
cado o valor en la educacion. Una consecuencia de la asuncion de
este enfoque ha sido el establecimiento de los llamados “estandares”
en la educacion.

Por otra parte, no podemos desconocer que el empleo de la pers-
pectiva de las competencias en educacion responde también a un
interés por impulsar un cambio, aunque no se reconozca que esta
busqueda, en particular en lo que se refiere a vincular el aprendizaje
con temas y problemas de la realidad, es mds que centenaria en las
propuestas didacticas (Diaz-Barriga, 2011). Sus rastros se encuen-
tran en todo el movimiento de la escuela activa desde finales del
siglo X1X, asi como en las discusiones generadas en esos afios dentro
del pragmatismo estadounidense a través de la serie de investiga-
ciones encabezadas por Thorndike y James, en la vision eficientista
desarrollada ampliamente a lo largo del siglo xx. A ello respondi6 la
génesis y evolucion inicial del campo curricular en Estados Unidos
a partir de los planteamientos de Bobbit (1918) y Charters (1924).

De manera que para poder analizar con mayor detalle esta in-
tencionalidad de cambio es necesario reconocer que el proposito de
vincular los conocimientos con problemas de la realidad y de pre-
parar al individuo para que utilice la informacién en la resolucion
de problemas de su entorno, forma parte de un debate educativo
que tiene mas de cien afos. Las diversas propuestas de cambio en la
educacion buscan establecer un modelo educativo que vaya mas alla
del enciclopedismo y de la retencion mecanica de la informacion, un
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modelo educativo que responda a las exigencias del momento social
al que se va a enfrentar el alumno al egresar del sistema educativo.

En estricto sentido, necesitamos reconocer que ésta ha sido una
busqueda permanente en el pensamiento didactico, incluso la pode-
mos rastrear en el primer libro de didactica, cuando Comenio expre-
sa: “aumentards la facilidad si le haces ver al alumno la aplicacion
en la vida cotidiana de todo lo que ensefies”, “la escuela debe lograr
formar al hombre haciéndolo totalmente apto para los negocios de
esta vida” (1972: 80y 83). Pero mas adelante hay otras expresiones;
por ejemplo, la idea de Rousseau de vincular la educacion del nifio
con el desarrollo de la naturaleza: “observad la naturaleza y seguid
el camino que ella traza”, “cada hombre tiene su forma propia segun
la cual debe ser dirigido” (en Moreno, 1976); el empleo de la no-
cion de experiencia en el pensamiento de Herbart, o de John Dewey
cuando en 1938 afirma que “la educacion debe fundarse en una teo-
ria de la experiencia” y “reclama una interaccion entre un individuo
y objetos y otras personas” (1967: 31 y 47); las propuestas de Frei-
net (1963) de restaurar la vida cotidiana en la escuela, asi como la
idea de Dewey, Kilpatrick y Freinet de trabajar por proyectos. Todo
ello responde a la misma intencion con diferente manera de expre-
sarlo y de acuerdo con su momento histérico.

En este sentido, es necesario reconocer que la asuncion del en-
foque de competencias responde a una intencionalidad histérica de
la educacion, pero al mismo tiempo es indispensable preguntarse
cuales son las razones por las que tales intenciones no se logran.
Reformas educativas y curriculares se establecen cada cierto tiem-
po, unas siguen a las que les antecedieron, todas prometiendo de
alguna forma que los alumnos lograran mejores aprendizajes y que
éstos les permitiran su insercion social como ciudadanos y como
entes productivos. Pero hasta ahora ninguna reforma lo ha logrado
a plenitud. Quiza el problema fundamental radica en la ausencia de
la pregunta sobre cudl es la razon por la que las distintas propuestas
de reforma curricular no lo logran. Ello ayudaria a pensar el nucleo
del problema.

Los autores de una reforma asumen un pensamiento de rasgos
utopicos, a partir del cual consideran que ésta es un rompimiento
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con el pasado, un darle vuelta a la hoja, para llegar a una tierra
prometida que resolverd los problemas atribuidos a la educaciéon
cuando se comprenda en su cabalidad y se aplique en su integridad
en el sistema educativo. Pero no parten de la pregunta central: ¢a
qué se debe que después de mas de un siglo de intentar superar la re-
tencién memoristica y promover un aprendizaje escolar, éstos sigan
siendo los problemas que rigen el funcionamiento del sistema edu-
cativo y del trabajo escolar? Y, por otro lado, tampoco analizan qué
papel guarda la seleccion y organizacion de contenidos, asi como el
modelo de trabajo didactico que realizan los docentes en el salon de
clases.

De otra manera, la reforma se niega a si misma al desconocer los
distintos esfuerzos historicos que han enfrentado la educacién y
los proyectos didacticos. De suerte que aunque tengamos diversas
reformas curriculares, sea por objetivos, de orientacion constructi-
vista, desde el enfoque de competencias, con la inclusion de las tec-
nologias digitales, y todas las demds que estan por venir, seguira sin
resolverse la pregunta fundamental.

LA REFORMA CURRICULAR PARA LA EDUCACION BASICA EN MEXICO

La reforma curricular realizada en México posee otras complica-
ciones que no pueden dejar de mencionarse. Por una parte, se trata
de una reforma nacional, ya que los planes de estudio de la edu-
cacion bdsica en nuestro pais estan centralizados, pese a la fede-
ralizacion realizada para la educacion en los afios noventa; pero,
ademads, se trata de una reforma sistémica, esto es, una reforma
que afecta al sistema educativo en su conjunto. A partir de ella se
buscé articular, por primera vez, la educacion basica, establecien-
do campos formativos comunes desde el nivel preescolar hasta la
secundaria, aunque en etapas (2004 preescolar, 2006 secundaria y
2009 primaria), para, finalmente, impulsar una idea de integracion
en 2011 con el Acuerdo 592 que emiti6 la Secretaria de Educacion
Publica, donde se establece formalmente la articulacion curricular
de la educacion bdsica en México (SEP, 2011).
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Dos elementos es necesario resaltar. El primero se refiere a las
diversas conceptualizaciones que se asumen del término competen-
cias en las tres etapas, pues se trata de visiones diferentes que estan
relacionadas con la evolucion del concepto en el debate educativo,
asi como con la presion del tiempo disponible para los diversos gru-
pos técnicos que la desarrollan. Mientras que el segundo se refiere a
una reestructuracion de la reforma a partir del acuerdo (2011) que
establece estindares de desempefio, dentro de una tendencia mun-
dial a emplearlos.

De esta manera, en cada una de las formulaciones recientes del
término competencias se encuentran énfasis particulares; baste con
revisar como ha sido concebido desde la reforma de 2004.

Véanse enseguida las diversas acepciones del término competen-
cias en cada reforma curricular (2004, 2006, 2009 y 2011):

un conjunto de capacidades que incluyen conocimientos, actitudes,
habilidades y destrezas que una persona logra mediante procesos de
aprendizaje y que se manifiestan en su desempefio en situaciones y
contextos diversos (SEP, 2004: 22).

Una competencia implica un saber hacer (habilidades) con sa-
ber (conocimiento), asi como la valoracion de las consecuencias del
impacto de ese hacer (valores y actitudes) [...] La movilizacién de
saberes (saber hacer con saber y con conciencia respecto del impacto
de ese hacer) se manifiesta tanto en situaciones comunes de la vida
diaria, como en situaciones complejas y ayuda a visualizar un proble-
ma [y a] determinar los conocimientos pertinentes [para] resolverlo
(SEP, 2006: 11).

Competencias, [...] se encuentran estrechamente ligadas a cono-
cimientos sélidos; ya que su realizacion implica la incorporacion y la
movilizacién de conocimientos especificos, por lo que no hay compe-
tencias sin conocimientos. Una competencia implica un saber hacer
(habilidades) con saber (conocimiento), asi como la valoracién de las
consecuencias de ese hacer (valores y actitudes). En otras palabras, la
manifestacion de una competencia revela la puesta en juego de conoci-
mientos, habilidades, actitudes y valores para el logro de propésitos en
contextos y situaciones diversas, por esta razon se utiliza el concepto
“movilizar conocimientos” (SEP, 2009: 40).
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La capacidad de responder a diferentes situaciones e implica un
saber hacer (habilidades) con saber (conocimiento), asi como la va-
loracion de las consecuencias de ese hacer (valores y actitudes) (SEP,
2011: 30).

A esta cuestion hay que agregar que cada equipo técnico, al es-
tablecer el disefio curricular de un campo formativo, interpreté las
competencias de manera particular, y ello generd una diferente vision
en el conjunto del plan de estudios de 2009. Ello ademas adquirié
una mayor complejidad en la reforma realizada en 2011, cuando
los planes de estudio establecieron: propésitos, estandares, enfoque
didactico, competencias especificas, ambitos de la competencia,
trabajo por proyectos (diferenciado de lo que denominan enfoque
didactico), aprendizajes esperados y producciones parciales de los
aprendizajes. Todo ello genera una cantidad de elementos que no ne-
cesariamente convergen en una planeacion didéctica.

No s6lo se omite la nocion de secuencias didacticas (Taba, 1974)
o de situaciones didacticas (Brousseau, 2007), sino que practicamen-
te se orilla a que en funcién de una competencia especifica o un
estandar de desempefio se generen aprendizajes esperados, esto es,
aprendizajes fragmentarios que se traduciran en un producto par-
cial. La nocién de proyectos que fue formulada en el movimiento
escuela activa en los afios veinte y treinta del siglo pasado queda
minimizada desde la estructura de proyecto que se maneja en cada
campo formativo. Lo que no significa que los docentes no puedan
reinterpretar el significado de los proyectos, como elementos que
aglutinan conocimientos que proceden de varias disciplinas en su
practica educativa.

La orientacién de la reforma por competencias de 2009, y por
propoésitos, competencias y estandares en 2011, muestra, por una
parte, que el debate de las competencias es atn incipiente y tiene
importantes deudas con las grandes escuelas educativas; mientras
que, por otra parte, es una evidencia de la ausencia de una vision
pedagogica sistematica en el sistema educativo mexicano. No esta
acorde con los elementos del debate didactico contemporaneo, en
particular los que emanan de la nueva didactica (Diaz-Barriga,
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2009), ni con los que se encuentran en el campo del curriculo, en
los que se aborda la necesidad de que los docentes sean conside-
rados como actores centrales del trabajo curricular, y que desde la
perspectiva deliberativa tienen la necesidad de realizar un traba-
jo colectivo en busca de consensos desde el contexto escolar, para
determinar aquello que es posible alcanzar. Tal como lo expresa
Westbury:

Quiza lo mas importante sea que la teoria deliberadora del curriculo
ofrece un marco para pensar sobre el curriculum en el que se respeta a
los profesores y el trabajo que realizan, al mismo tiempo que se les pide
participar en la bisqueda de respuestas colectivas, en cada lugar y co-
munidad, ante preguntas que circundan su trabajo colectivo (2002: 15).

Desde otra perspectiva, la reforma funciona con una contradic-
cion fundamental que afecta su desarrollo. Los campos formativos
en realidad son saberes disciplinarios, mientras que la resolucion de
problemas en general involucra la integracion de saberes que proce-
den de varias disciplinas en un campo especifico. Esto también ya lo
habia previsto la llamada ensefianza globalizada de los afios sesenta
del siglo pasado. Ciertamente que a fin de que puedan existir espa-
cios curriculares para la resolucion de problemas es necesario que
existan espacios para la construccion de saberes. La investigacion
curricular ya lo ha mostrado (Diaz-Barriga, et al., 1989). Reciente-
mente Perrenoud (2010) lo enfatiza de manera muy clara: antes de
pensar en competencias hay que determinar saberes basicos, pues
éstos constituyen el andamiaje de las competencias (Roe, 2003).

La reforma curricular no establece diferenciacion entre saberes
bésicos, disfraza las asignaturas con la denominacién campos for-
mativos, no hay claridad de en qué momentos puede un docente
construir un proyecto global, actualmente denominado temas trans-
versales. Esta labor se le deja a cada docente, a quien le corresponde
hacer realidad las utopias de los expertos curriculares, quienes final-
mente lo dejan solo en esta parte de la tarea.

Las competencias son concebidas como desarrollos, pero este
tema nunca se logr6 materializar en las ideas de operatividad del
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plan de estudios. Baste con analizar las dificultades que tuvo la sEp
para establecer un modelo de evaluacion del aprendizaje que reflejara
el cambio en el proyecto curricular. Si la reforma por competencias se
inicié en 2004, y se establecié en primaria en 2009, fue reformada en
2011, lo que indica la falta de sedimentacion del tema competencias
en este trayecto. No sélo la estructuracion de contenidos o saberes
se volvid un tema critico, sino también la evaluacion del aprendizaje.

Se generalizaron instrumentos, retomados del debate sociocons-
tructivista: portafolios y rubricas, pero no se analiz6 la forma como
la nueva didactica aborda esta perspectiva ni la resignificacion en
ella de la evaluacion formativa (Diaz-Barriga, 2011), lo que oca-
sioné que el acuerdo 648, por el cual se establecia un modelo de
evaluacion cualitativa, tardara tres afios en publicarse (SEP, 2012),
y ademas resultara inoperable, pues seria cancelado en 2013 para
volver a un modelo de evaluacion que establece un examen final en
cada campo formativo (Poy, 2013). El vaivén, la falta de claridad y
las contradicciones en el sistema de evaluacion del aprendizaje en el
marco de la reforma no pueden ser mas evidentes.

Debemos reconocer que la perspectiva de la evaluacion del apren-
dizaje en la reforma no sélo no fue clara desde un principio, sino que
fue abiertamente contradictoria con la reforma, pues, mientras, por
una parte, se impulsaba una idea de desarrollos de competencias (lo
que se traducia en elaboracion de rubricas y establecimiento de por-
tafolios), por la otra se aplicaba un examen nacional a gran escala, la
prueba ENLACE, centrada en preguntas de retencion de informacion y
aplicacion escolar de los contenidos.

Los docentes quedaron nuevamente en una bisagra pedagdgica:
atender un trabajo educativo que promoviese el desarrollo de com-
petencias y construir registros para concentrar evidencias de esos
desarrollos mediante los instrumentos acordes a ello; y, por otra par-
te, dedicar algunas horas durante tres o cuatro meses para “preparar
a los nifos” en responder modelos de preguntas cerradas, asi como
entrenarlos en la forma de resolver las preguntas de las pruebas a
gran escala.

El resultado de este examen se convirtié en realidad en el eje
de la reforma curricular, pues los puntajes fueron asociados inicial-
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mente a un bono econémico para aquellos docentes cuyos alumnos
obtuvieran un puntaje por encima de la media nacional, tema que se
acentud en 2012, cuando se modificaron los criterios de puntaje del
Programa Carrera Magisterial, al establecer que 50 por ciento de ese
puntaje lo obtuviera el docente en funcion de los resultados de sus
estudiantes en dicho examen.

La reforma curricular real se establecié por medio del sistema de
evaluacion, pues se convirtio en el elemento que orientd la practica
docente.

LAS IMPLICACIONES DE LA REFORMA EN EL TRABAJO
COTIDIANO ESCOLAR

Para que una reforma educativa tenga éxito no basta con establecer
claramente un proyecto con sus metas, propositos, orientaciones,
estructura curricular y desglose de sus elementos en los diferentes
programas o etapas curriculares. Indudablemente, la existencia y
consistencia de estos elementos es un aspecto fundamental e indis-
pensable para su desarrollo, pero es necesario lograr que los docen-
tes asuman la reforma.

En una estrategia vertical, como la que se realiza en el contexto
mexicano, sin que necesariamente sea posible concebir una com-
pletamente horizontal, al profesor que esta frente a grupo sélo se
le asigna la tarea de comprender, asumir y aplicar la reforma. Mas
aun, lo que uno podria concebir como areas grises en el plan y pro-
gramas de estudios se deja a que sea cada docente, frente a grupo,
quien encuentre la forma de resolverlo y construir una estrategia
didactica.

Establecer una reforma a un plan de estudios es un proyecto de
trabajo de mediano plazo, una actividad técnicamente complicada,
porque no sélo implica analizar aciertos y dificultades de funciona-
miento del plan de estudios en vigencia, sino que también demanda
que se tomen en cuenta las condiciones institucionales y académi-
cas en las que funciona dicho plan. Hay actores permanentes en
él y actores que en realidad van en transito. Esto es, los docentes
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van construyendo en su trabajo cotidiano un conjunto de practicas,
apoyadas en la construccion o eleccion de una serie de recursos. En
términos bourdianos, construyen un habitus en su trabajo académi-
co, en donde se anudan sus perspectivas e intenciones personales en
relacion con su actividad docente, junto al analisis vivencial de las
condiciones contextuales donde estd inserta su escuela y el impacto
que ello tiene en los desempefios y comportamientos cognitivos y
actitudinales de sus alumnos. A lo que hay que agregar una serie de
practicas escolares institucionalizadas que generan rutinas, formas
de relacion y niveles de exigencia en los resultados educativos, las
cuales estan vinculadas con la infraestructura de la escuela.

La investigacion educativa ha mostrado que el liderazgo acadé-
mico del director juega un papel muy importante en lograr que los
maestros de una escuela asuman la posibilidad de un trabajo colec-
tivo que tienda a mejorar los resultados del conjunto escolar, aun en
condiciones adversas.

Sin embargo, son los docentes los que auguran el éxito de la re-
forma al convertirla en una realidad en su salon de clases. Pero, dado
el mecanismo existente para socializar la reforma, esto es, el meca-
nismo de arriba abajo, los docentes tienen que realizar un proceso de
adopcion y construccion de sentido personal de aquélla.

Este proceso requiere resolver diversos retos y conflictos. No
puede, como suele decirse en ocasiones, verse s6lo como un tema de
cambio/resistencia al cambio. La cuestion de apropiarse una refor-
ma es mucho mas compleja. Por una parte, coloca en entredicho las
practicas docentes existentes, varias de ellas resultado de un largo
proceso de conformacion y construccion personal, de lecturas, dis-
cusiones entre compaiieros docentes, y reflexion sobre lo que acon-
tece en el salon de clases; por ello, los docentes que cuentan con
mayor experiencia en el salén suelen ser mas cautelosos ante una
reforma, ya que ésta pone en entredicho una serie de practicas peda-
gogicas, varias de ellas exitosas, y resultados de largos afios de tra-
bajo educativo. Por otra parte, quienes se estan iniciando en su labor
docente pueden ver desde una 6ptica mas optimista el proyecto de
reforma, dado que ésta es un elemento que les ayuda a ir modelando
y conformando sus practicas educativas.
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En todo caso, la reforma abre un espacio de utopia, propone
que lo nuevo contribuird a mejorar la educacién. Se trata de un
espacio que es importante aprovechar para impulsar la reflexion
de los docentes sobre las acciones que realizan con sus estudian-
tes, sobre su proyecto educativo, sobre las finalidades que buscan
en la educacion. En este sentido, la reforma abre una posibilidad
de cambio, pero éste no es inmediato, sino gradual, y reclama ser
acompanado, tanto por espacios de formacién como por espacios de
reflexion e intercambio entre los docentes.

Un reto de todo sistema educativo es cOmo generar estos espa-
cios. Espacios que tengan sentido para el trabajo docente, espacios
que sean significativos por lo que ofrecen y por lo que producen.
Un sistema educativo tiene el reto no sélo de armar una reforma
curricular coherente, sino de ofrecer estos espacios para el trabajo
del maestro.
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