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1. PLANTEAMIENTO Y CONTEXTUALIZACIÓN 

1.1 Contradicción en las reformas educativas 

a vertiginosa evolución de la sociedad actual y lo inédito y pro-
fundo de gran parte de los cambios sociales generan nuevas nece-
sidades educativas que demandan asimismo cambios de los siste-

mas educativos para responder adecuadamente a las mismas. En este sen-
tido, los gobiernos realizan reformas educativas a través de la modifica-
ción de las leyes de educación y tratan de que las leyes reformadas se 
concreten en la regulación de los sistemas educativos. Pretenden que es-
tos cambios puedan desarrollar una educación ajustada a las nuevas nece-
sidades y demandas planteadas, de manera que los ciudadanos actuales y 
futuros encuentren en los sistemas educativos una oferta plural y de cali-
dad que les permita prepararse adecuadamente para moverse en la socie-
dad que les ha tocado vivir.  

Esta argumentación es la utilizada por los responsables y promotores 
de todas y cada una de las reformas educativas en la justificación de és-
tas. Las reformas educativas sin excepción alguna subrayan en sus 
preámbulos o exposición de motivos que las necesidades educativo-
sociales han cambiado y que las reformas se hacen para mejorar la cali-
dad de la educación, garantizando la adaptación del sistema educativo a 
los nuevos retos que aquellas plantean.  

Sin embargo, el optimismo mostrado en los preámbulos de las leyes re-
formistas por los promotores de las mismas no parece coincidir con la per-
cepción social de una gran parte de la población, ni con las evaluaciones a 
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que son sometidas las diferentes reformas educativas. Más aún, numerosas 
conclusiones derivadas de distintos análisis y debates, tal como aparecen 
reflejados en medios heterogéneos de información, publicaciones y foros, 
permite afirmar lo contrario. Es decir, que la finalidad educativa y social, 
expresada en las exposiciones de motivos de las leyes reformistas, no se 
especifica suficientemente de manera operativa en el desarrollo de cada 
una de ellas, y por lo tanto, no produce el efecto práctico indicado en las 
mismas. Esta circunstancia hace que dicha finalidad educativa se perciba 
como una enumeración verbalista de intenciones en la presentación y justi-
ficación de las reformas o se valore como una propuesta demagógica sin 
voluntad política de que se desarrolle de hecho. En suma, de que las re-
formas responden más a una mecánica de las urnas que a un convenci-
miento y deseo real de mejora de los sistemas educativos.  

1.2 Dos retos de lo pedagógico-social 

Desde la perspectiva pedagógico-social, ¿hasta que punto podemos 
afirmar que esta percepción pesimista de las reformas educativas respon-
de a una realidad y no es simple apreciación subjetiva? En principio, des-
de una posición teórica, habría que decir que las reformas mejoran los 
sistemas educativos. Sin embargo no resulta siempre fácil manifestarse 
en dicho sentido en la práctica. La expresión “Reformas Educativas” ori-
gina en quienes ya tenemos cierta edad muchos interrogantes y menos 
respuestas convincentes desde la perspectiva pedagógico-social.  

La falta de respuestas concluyentes se acentúa cuando se observa una 
alta frecuencia entre reformas educativas y cambios de gobierno. Esta 
frecuencia acrecienta la percepción de que las reformas, denominadas 
educativas por sus promotores, van más unidas a cambios de gobierno 
que a una exigencia social concreta, a imponer el propio planteamiento 
ideológico, político y económico que a vertebrar un consenso social en 
la búsqueda y regulación de respuestas pedagógico-sociales a los nuevos 
problemas educativos que la necesaria evolución social plantea en cada 
momento histórico a las personas y a los sistemas educativos.  

En suma, parece existir una correlación entre cambios políticos y re-
formas educativas, de tal manera que no se percibe como un despropósito 
la idea de que las reformas educativas responden en un porcentaje muy 
alto a criterios políticos de grupo1 en detrimento de los educativos y so-

                                                      
1 Se supone que las reformas se hacen para que se apliquen y produzcan los cambios en el 

sistema educativo. Ahora bien, parece que esto no ocurre así, puesto que las mismas parecen 
ajustarse más a tendencias ideológicas e intereses políticos de grupos que a un consenso social 
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ciales que no siempre coinciden con los de determinados grupos. Políti-
cos en el sentido de que las reformas no son sino una estrategia política 
de poder que utiliza el control del sistema educativo. Finalidad que re-
quiere adaptar el gobierno del sistema educativo al proyecto político, 
social y económico de cada grupo político que asume el gobierno. 

La rápida e inédita precipitación de las reformas educativas que se su-
ceden en España en los últimos años, hace que numerosas personas, entre 
las que destacan bastantes profesionales de la educación y de otros ámbi-
tos, se planteen si la argumentación dada por los promotores de las refor-
mas responde a una exigencia socio-educativa real, y si es así, si las refor-
mas educativas son construidas para ofrecer una respuesta adecuada y de 
calidad a dichas necesidades,  o se limitan sencillamente a formular en sus 
preámbulos una declaración de principios en esta dirección, quedando des-
pués su desarrollo en simple humo sin influencia real en la práctica.  

Ante esta situación contradictoria entre lo que debe ser y lo que parece 
que es, la pregunta surge espontáneamente: ¿Contribuyen efectivamente 
las reformas educativas, y concretamente las españolas, a una mayor ca-
lidad y eficacia del sistema o se limitan a regular determinados cambios 
en el currículum y a vender una apariencia de innovación que no va más 
allá de cierto barniz organizativo-administrativo y metodológico-técnico? 

Las numerosas respuestas de los autores tienden a insistir en la inefi-
cacia de las reformas cuando se suceden con tanta precipitación. Parten 
de la percepción de que el cambio tan rápido de las reformas educativas 
suele responder más a criterios políticos y económicos que educativos y 
sociales.  En este contexto es significativa la calificación de A. Moncada 
referida a las reformas actuales en España, cuando dice que “las reformas 
son simple maquillaje, simple operación cosmética, un poco relacionado 
con las planes de estudio, otro con la metodología de enseñanza– aprendi-
zaje, otro con el sistema de organización y gestión de los centros, algún 
retoque técnico que otro… ¡en fin, los que mandan, los políticos tienen que 
demostrar, ahora, que son demócratas, reformadores, innovadores, en su-
ma, progresistas”. Desde la perspectiva histórica J. Ruiz Berrrio (2006) 

                                                      
amplio. Es difícil que los cambios se apliquen y se lleven a cabo sin la existencia de un consenso 
social amplio. Más aún, si no existe un cambio de mentalidad social al respecto. Si una reforma 
no es entendida ni aceptada por la sociedad, por los padres, por los profesionales de la educación, 
sobre todo por los profesores, tiene pocas posibilidades de prosperar. Desde la perspectiva peda-
gógico-social, son muchos los interrogantes en este sentido. Por ejemplo, ¿qué ocurre si se deja 
fuera a los profesores en la elaboración de las reformas?,  ¿qué ocurre si los padres no aceptan la 
autoridad del profesor?, ¿qué ocurre si no se cambia la subcultura juvenil actual de que la escuela 
sirve para poco, hay que tolerarla, pero no se identifican con ella, ni siquiera es un lugar de refe-
rencia para ellos porque cada vez dan menos valor a la educación como proyecto de vida?... 
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ofrece elementos históricos que ayudarán a cada uno a elaborar su propia 
respuesta.    

Otra corriente crítica de las reformas, más relacionada con la función 
social de la educación y en consecuencia del sistema educativo, obvia el 
nivel de crítica técnica en el sentido de la anterior, para adquirir la catego-
ría de crítica social, y que, en mi opinión, adolece de cierta demagogia. 
Me refiero a los planteamientos de los autores que caminan en la línea de 
preguntarse si las reformas contribuyen realmente a mejorar la educación 
adaptando el sistema a las nuevas necesidades educativo-sociales que la 
sociedad demanda, o, por el contrario, se limitan a reconvertir el sistema 
de producción, que, en las reformas educativas sería el llamado, entre co-
millas “sistema educativo”, léase en este contexto, “sistema de produc-
ción/transmisión de conocimiento y de inversión en capital laboral”.  

En el marco de esta fácil y subjetiva crítica, se afirma un tanto gratui-
tamente, aunque con cierto fundamento real, que los Estados y gobiernos 
confunden “escuela pública” con “escuela estatal” (Fernández de Castro, 
I. y Rogero, J. 2001, 60), y que las reformas educativas están sirviendo, 
no tanto para buscar una mayor calidad y eficacia del sistema educativo o 
para preparar al futuro ciudadano crítico y responsable, cuanto para con-
formar al futuro cliente (político, ideológico, cultural, ocio, salud, bienes 
consumibles…) o consumidor constante y exigente, convirtiéndolo en el 
más obediente y fiel productor-consumidor de la  moda impuesta. 

El problema, o en sentido positivo el reto, se agranda y complica si 
añadimos la expresión pedagógico-social, porque la misma origina un 
equívoco que es necesario clarificar previamente. En el lenguaje colo-
quial, cuando se habla de pedagógico-social, existe una especie de auto-
matismo irreflexivo a identificarlo con “programas y actividades de edu-
cación poco serias”. Cuando se trata de concretarlo se equipara con “ac-
tividades extraescolares de ocio o culturales”, o con los denominados 
“elementos sociales de la educación”, y, dentro de esta ultima interpreta-
ción, con el impacto sobre los sistemas educativos que las nuevas necesi-
dades socio-educativas originadas por los profundos cambios sociales, 
económicos y culturales experimentados en las últimas décadas deman-
dan a dichos sistemas.  

Estas percepciones de lo pedagógico social no están completamente 
equivocadas. Sin embargo no ofrecen elementos suficientes para estudiar 
el tema, aunque nos ponen en el camino. Trayendo a colación un símil de 
caza, podemos decir que, al igual que los perros cazadores, indican el 
rastro pero no han fijado todavía la pieza. 

Con el fin de proceder lógicamente en la búsqueda de respuestas a la 
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contradicción entre las dos percepciones sobre las reformas educativa 
(la optimista de sus promotores frente a la pesimista de la sociedad) y el 
equivoco generado por la expresión “pedagógico social”, necesitamos 
buscar cauces que nos permitan adquirir argumentos fundamentados 
para analizar las reformas educativas desde la perspectiva pedagógico-
social. Con esta intención  utilizaré los dos cauces siguientes de análi-
sis:  

En primer lugar, trataremos de clarificar ¿qué es y qué implica la ex-
presión “pedagógico-social”? Tarea y objetivo que requiere tanto un aná-
lisis epistemológico de la expresión “educación integral”, como la revi-
sión del aporte de la investigación y reflexión de la Pedagogía Social al 
respecto. 

En segundo lugar, someteré a su consideración una serie de antino-
mias u oposición de palabras. Con este recurso afrontaré no solo las criti-
cas a las diferentes reformas educativas, sino también los interrogantes 
principales que los problemas sociales y los socio-educativos plantean a 
los sistemas educativos, a los profesionales de la educación y también a 
los padres y a otras asociaciones e instituciones sociales y educativas, y 
por consiguiente, a las reformas educativas. 

No resulta fácil abordar con serenidad y sin pasión el problema o do-
ble reto planteado en la complicada y conflictiva sociedad actual. Consti-
tuye ya un tópico, no por ello menos cierto y real, que la sociedad de-
manda hoy al sistema educativo, y concretamente a la escuela, nuevas 
exigencias educativo-sociales que superan la capacidad de esta última 
para responder con eficacia y calidad a las mismas, tanto por su canti-
dad, diversidad y complejidad como por la rapidez con la  que surgen y 
transcurren. Estas demandas y los problemas subsiguientes han origina-
do ya un río muy caudaloso, cuyas corrientes y olas son tantas, tan colo-
sales y tan destructivas que han conseguido rebasar ya los cauces tradi-
cionales de trabajo educativo al uso.  

En el entorno de este río desbordado, la institución escolar sufre una 
crisis de identidad sin precedentes en la que el profesorado se siente des-
orientado e inseguro respecto a su misión y funciones, al tiempo que per-
cibe que es utilizado como chivo expiatorio por la sociedad.  

Esta dinámica y los problemas que le siguen constituyen, además de 
contenido de estudio en el ámbito especializado, un tema cotidiano en la 
prensa diaria escrita y en otros medios masivos de divulgación. Se ha 
convertido en tema de tertulias de lo más pintorescas en las que partici-
pan todo tipo de contertulios graciosos pero poco rigurosos, atrevidos 
para hablar de todo y sarcásticos pero con información insuficiente y, en 
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algunos casos tergiversada, y tendente a cierta teatralidad de pacotilla y 
alarmismo de videoconsola en busca de audiencia.   

Lo curioso de estas tertulias es que los profesionales y especialistas de 
la educación, los padres o asociaciones de padres y otro tipo de asocia-
ciones, organizaciones o instituciones educativas, relacionadas con la 
educación o que trabajan temas educativos casi nunca están presentes en 
las mismas. En este escenario, el riesgo de desvirtuación y manipulación 
interesada desde determinadas perspectivas ideológicas, políticas y de 
intereses de mercado, por un lado, o por otro como consecuencia del co-
nocimiento epidérmico sobre el tema educativo, y en algunos casos igno-
rancia de los contertulios participantes, es bastante conocido y no requie-
re mayores comentarios. 

2. PEDAGÓGICO-SOCIAL 

La revisión de lo que se dice y escribe en los ámbitos pedagógicos, 
sociales, políticos e informativos ante la expresión pedagógico-social 
permite agrupar la casuística generada por las distintas maneras de inter-
pretarla en dos direcciones principales: 

a) La primera se caracteriza por un predominio del criterio epistemo-
lógico, puesto que radica, configura y construye sobre el concepto 
de educación integral. Dentro del concepto de educación integral 
se centra particularmente en el desarrollo de las dimensiones so-
ciales del individuo a través de la educación. 

b) La segunda se relaciona con la acción educativo-social y ha segui-
do una construcción más unida a criterios funcionales que epis-
temológicos. Ello no ha sido obstáculo para que, en armonía con 
el terreno epistemológico recorrido por el concepto de educación 
integral, se haya configurado un itinerario pedagógico-social con-
cretado a nivel de conocimiento y de acción en la disciplina y ám-
bito de trabajo científico y educativo de la pedagogía social. En 
este contexto adquiere una serie de trayectorias teórico-prácticas 
que sistematizamos en los tres epígrafes siguientes: 

a) Pedagogía social y nuevos espacios educativos. 
b) La utilización de determinados factores, recursos y proce-

sos sociales en el desarrollo de la educación.  
c) Las respuestas educativas a problemas sociales específicos.  
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2.1 Educación integral 

La educación es un proceso individual de construcción y mejora de la 
persona cuyo desarrollo requiere, por una parte, que el propio individuo 
sea el sujeto activo del mismo, y por otra, que implique tanto el desarro-
llo y optimización del potencial heredado de los individuos como la asi-
milación del elemento social concreto en el que éstos viven. Por ello la 
educación implica desarrollo individual y socialización.  En este sentido, 
es comprensible que la mayor parte de las veces no pueda llevarse a cabo 
correctamente sin el concurso y al margen de los demás.  

La persona humana se configura y construye en un contexto social e 
histórico concreto. Para que sea educación requiere hacerse operativo de 
manera intencional a través de un entramado en el que se entrecruzan pro-
cesos de adquisición y asimilación de recursos, y contenidos culturales, 
científicos, sociales, profesionales, etc., con otros de búsqueda de “perte-
nencias a” y de “configuración de identidades” con las que nos construi-
mos y sentimos que pertenecemos a algo y a alguien, sea una persona, un 
grupo, una institución, una comunidad,  una cultura, una religión, etc.  

Por ello la educación como proceso personal y acción social no trata 
de homogeneizar a las personas en función de unos parámetros sociales, 
económicos o culturales, sino de desarrollar al máximo la dotación here-
dada o caudal de potencialidades individuales y sociales insertas en su 
estructura biopsíquica y, en su caso, social, perfeccionarlas y ayudar a 
que los individuos y grupos integren en su personalidad aquellas otras 
que adquieran mediante su interacción con la realidad física y social con-
creta donde se despliega su existencia, y redunden de esta manera en una 
optimización de la persona en su doble dimensión de desarrollo indivi-
dual y de socialización. En suma, es un proceso personal de hacerse y 
crecer como hombre, o si se prefiere, como persona humana.  

La pedagogía ha utilizado dos términos para recoger esta doble di-
mensión: educabilidad y sociabilidad. Como potencialidades son diná-
micas y no estáticas. En este sentido, al hablar de educación, estoy 
hablando del progreso y perfeccionamiento de la educabilidad y de la  
sociabilidad o dotación para el desarrollo individual y social respectiva-
mente que todo ser humano tiene al nacer. No se excluye la ayuda ni las 
referencias sociales en este proceso de configuración, crecimiento y desa-
rrollo perfectivo, pero éste no puede reducirse o limitarse a una simple 
reproducción de las mismas (sociologismos), ni tampoco a un crecimien-
to o desarrollo de la base biopsíquica heredada al margen de lo social 
(individualismos). 

Sobre la dotación para el desarrollo individual existe bastante consen-
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so en la comunidad científico-pedagógica. No así sobre la sociabilidad o 
dotación heredada para la socialización, como lo demuestra el hecho que, 
desde la consideración del hombre como un ser social por naturaleza 
(zoos politikón) de Aristóteles hasta la de antisocial de Hobbes, exista 
una abanico de matizaciones. En cualquier caso, estos dos procesos no 
constituyen compartimentos estancos sino que ambos se integran en la 
unidad indisoluble que es el hombre, formando consecuentemente exi-
gencias necesarias del proceso educativo. 

La educación es por lo tanto un proceso integral e integrador. Integral 
porque se refiere al hombre en su totalidad como ser único y diferencial, 
siendo el propio hombre que se educa el sujeto activo de la educación o 
quien ha de consumar dicho proceso. Esto no excluye ninguna de las 
ayudas externas que sean necesarias. Integrador porque armoniza en un 
proceso único y diferencial todas las dimensiones, factores y procesos 
integrantes, pertenezcan a la estructura heredada del individuo o emanen 
del contexto social. 

La educación, en suma, es un sistema de doble entrada: el sujeto y la 
sociedad: En el siguiente esquema o boceto se refleja de manera gráfica 
esta dinámica de interacción entre individuo y sociedad en la que se acti-
va y desarrolla el proceso educativo.2 

                                                      
2 Un análisis más en profundidad de este concepto integral de educación puede verse en J. 

Merino (2005a) donde estudio la educación fuera del sistema educativo. En el mismo analizo la 
educación como un proceso integral a lo largo de la vida, donde las denominaciones de “formal”, 
“no formal” e “informal” no deben considerarse como límites al proceso, ni como compartimen-
tos estancos, sino como fases o condiciones distintas en donde éste se lleva a cabo. 
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2.2. El reduccionismo escolar 

La escuela, que como institución se define por naturaleza por la edu-
cación, suele aglutinar la práctica totalidad del contenido de las reformas 
educativas. No es extraño por esta razón, que, cuando se habla de refor-
mas educativas, éstas se identifiquen casi de manera natural y automática 
con reforma de la escuela en sentido amplio o sistema formal educativo. 
El riesgo conceptual inherente a esta práctica es el error que confunde 
“sistema educativo” con “sistema escolar”. 

No existiría mayor inconveniente en asumir esta cuasi identificación 
de reforma educativa con reforma de la escuela, siempre y cuando no 
existan dudas sobre dos hechos principales: a) La escuela es una fase más 
de la educación a lo largo de la vida, aunque muy importante; y b) la es-
cuela sigue desempeñando fielmente su misión educadora. Misión que le 
corresponde desempeñar  por definición. Esta misión educadora, tan sub-
rayada por M. García Morente, ha de impregnar y definir las  funciones 
de la misma. El problema surge cuando las funciones se desconectan de 
su misión educadora, y la escuela en lugar de educar, en lugar de contri-
buir como punto de encuentro entre la función formativa y la socializado-
ra, separa ambas funciones y corre el riesgo de que actividades, como 
información, instrucción, enseñanza, formación, etc., que pueden y deben 
ser educativas, se conviertan en acciones no estrictamente educativas. 

La educación no se acaba en la escuela, puesto que es un proceso a lo 
largo de toda la vida. Por ello, sería un error, identificar reformas educa-
tivas con reforma de la escuela. La reforma de la escuela está sin duda 
implicada en las reformas educativas, pero éstas no se acaban ahí. Son 
más amplias. Este es el primer obstáculo que han de salvar las reformas 
educativas para no excluir de las mismas lo pedagógico social.  Dificul-
tad que se amplía cuando se percibe la existencia de un reduccionismo 
que tiende a convertir las reformas educativas en reformas escolares, y 
éstas, si me apuran, en simples reformas curriculares y administrativas 
de la escuela. 

 Este riesgo reduccionista lo ha padecido también la pedagogía duran-
te años, tan es así que a mediados del siglo pasado no era extraño con-
fundir educación con escuela (Merino, J. V. 2005). Y esto no solo a nivel 
de lenguaje coloquial, sino que se apreciaba incluso en publicaciones 
especializas de pedagogía. La pedagogía parece haber superado hoy este 
reduccionismo al menos a nivel teórico. Sin embargo, mi percepción ac-
tual es la de que las reformas educativas están todavía bastante ancladas 
en el mismo. 
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Las numerosas lecturas que he realizado sobre las reformas educativas, 
unido a las conclusiones de diferentes debates en seminarios y congresos 
de especialistas, confirman la percepción reduccionista que acabo de enun-
ciar. La mayoría de los autores recogen asimismo que todas las reformas 
suelen coincidir en cuatro ejes principales, que formulan en sus preámbu-
los o introducciones, y que sistematizamos en los siguientes puntos: 

a) Declaración de que su objetivo es lograr una mejor calidad, 
eficacia y eficiencia del sistema educativo. 

b) Uso y tal vez abuso en sus preámbulos de los lenguajes 
más vanguardistas e innovadores sobre educación. 

c) Una crítica explícita o subyacente de que el sistema exis-
tente no responde a la demanda educativa del momento, 
es un fracaso o tiene amplias deficiencias que es necesario 
corregir con el fin de justificar la reforma que se propone 
(Vázquez Chagoyan, R. 2004). 

d) Ninguna desarrolla la modificación o reconversión de la es-
tructura del sistema educativo y mucho menos del modelo 
de educación sobre el que se construye, aunque exista al-
guna referencia al respecto en el preámbulo. 

Por ejemplo, y por circunscribirnos a  las reformas educativas españo-
las de las últimas décadas, se observa que todas asumen en sus preámbu-
los el concepto de educación como un proceso integral a lo largo de la 
vida, pero el desarrollo de la ley lo limitan a la escuela y, dentro de ésta, 
a lo currícular y administrativo, y dentro de esto al colonialismo o depen-
dencia anglosajona3, obviando lo pedagógico-social de la realidad con-
creta en la que se desarrolla. Esta es mi percepción. Derivan consecuen-
temente en cierto funcionalismo didáctico exagerado al que suelen aña-
dir un barniz psicológico que a veces, cual es el caso de la aplicación de 
la LOGSE,  ha tenido como resultado una psicologización del sistema 
formal y un alejamiento de la sociedad. Psicologización que algunos de-
                                                      

3 Me refiero a la tendencia, tal vez prurito poco racional, convertida en indicador de presti-
gio científico,  predominante hoy en parte de la clase intelectual que convierte casi en necesidad 
el hecho de cumplimentar siempre los propios argumentos con citas inglesas o americanas, estén 
o no estén  justificadas.  No hacerlo implica el riesgo de calificar la contribución de poco científi-
ca o carente de calidad en la argumentación, por el mero hecho de que las revistas o publicaciones 
anglosajonas aparecen el los primeros lugares del ranking respectivo o están ya incluidas en algu-
no de los catálogos de dichos mercados, ranking y catálogos elaborados con criterios o parámetros 
de dichos mercados. Esta tendencia filoánglicanortamericana puede generar en muchas contribu-
ciones una artificialidad que propicia la desconexión de las mismas de la propia realidad en las 
que éstas se generan y a la que se dirigen. 
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tractores de dicha ley esgrimen como la causa principal del fracaso de la 
misma. Se le acusa de que no ha tenido en cuenta a los agentes sociales 
de la educación y tampoco lo pedagógico social, circunscribiéndose a lo 
administrativo-organizativo para garantizar el control del sistema y a lo 
psicológico-didáctico del aprendizaje de contenidos curriculares en or-
den a lograr el éxito en el aprendizaje de los mismos,  

El problema se acentúa en España, cuando se constata un fracaso es-
colar bastante notable incluso en esta perspectiva currícular, como con-
firma el último informe PISA. Ante estos resultados nos vemos obliga-
dos a  calificar esta Ley negativamente, como portadora del objetivo 
pedagógico-social.  Sobre la LOCE, no es posible decir nada en este 
sentido ni en cualquier otro, porque la pobre no ha tenido tiempo ni de 
ser bautizada, ya que no ha podido llegar al centro escolar y mucho me-
nos al aula. 

En resumen, el concepto de educación integral fundamenta, explicita 
y demanda que diferentes dimensiones educativas, calificadas en el ám-
bito pedagógico como “sociales” para diferenciarlas de las “culturales-
científico-profesionales”, sean también objeto de las reformas educati-
vas.  

Sin embargo, la percepción general en la historia de las reformas 
educativas no coincide con el principio indicado en el párrafo anterior. 
En primer lugar, porque las reformas denominadas educativas se han 
centrado en el sistema educativo formal.  En segundo lugar, porque de-
ntro de éste, se han concentrado predominantemente en las dimensiones 
“culturales-científico-profesionales”, sistematizadas en el currículum y 
que requieren una respuesta más cognitiva; mientras que el conjunto de 
otras dimensiones humanas, que hemos denominado “sociales”, y que 
requieren predominantemente una respuesta “pedagógico social”, están 
bastante ausentes de las mismas, o al menos no son tratadas de manera 
tan pormenorizada como las culturales, científicas y profesionales.   

2.3. La utilización de recursos y procesos sociales con finalidad 
educativa: acción socio-educativa 

El desarrollo de esta segunda perspectiva o dirección en la investiga-
ción y reflexión pedagógica se ha realizado en torno a los conceptos y 
procesos de acción social y de  acción socio-educativa. 

Acción social es aquella acción “que trata de satisfacer las necesidades 
mediante el esfuerzo por actualizar todos los recursos sociales posibles, para 
ponerlos en función de esas necesidades” (Diaz Casanova, M. 2000, 67). 
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Acción socio-educativa. Es la misma acción social con una finalidad 
educativa. Comprende los procesos, las actividades y programas que ac-
tivan los recursos sociales y educacionales existentes en la sociedad para 
llevar a cabo procesos educativos no necesariamente formales ni curricu-
lares, aunque tampoco los excluyen. Suelen enmarcarse en el concepto de 
educación permanente, y se desarrollan principalmente fuera del sistema 
formal. Por ejemplo, actividades y programas de capacitación laboral 
para personas en paro, programas específicos para mujeres que interrum-
pieron su formación o su trabajo para criar a sus hijos, programas de pre-
vención, reeducación y reinserción de menores, educación popular, ani-
mación sociocultural, etc. 

En la práctica tiene un objetivo principalmente compensatorio. Si 
bien, considero necesario que debieran potenciarse todos los mecanismos 
anticipatorios para recuperar el carácter preventivo de toda acción educa-
tiva, sea formal o no formal. 

¿Podría decirse en este sentido que las reformas educativas han tratado 
poco este tema pedagógico-social en sus formulaciones y por consiguien-
te su incidencia en el desarrollo del sistema educativo ha sido mínima o 
nula? La respuesta inmediata a este interrogante es afirmar que las re-
formas educativas ni siquiera se han planteado la acción socioeducativa 
como objetivo de las mismas. Sencillamente porque se han circunscrito a 
la escuela y ésta sigue anclada en sus rutinas organizativas derivadas de 
la revolución industrial. Dependencia que ni la escuela ni las reformas 
han sabido superar todavía. Dependencia que se percibe asimismo como 
una barrera no explícita inherente a todas ellas que está dificultando el 
desarrollo de autenticas reformas educativas, que abarquen el sistema 
educativo en toda su amplitud y profundidad, superando la tendencia a 
circunscribirse a determinados aspectos administrativos, organizativos y 
curriculares de la escuela.  

En este contexto es muy fácil desviar el discurso hacia la demagogia, 
como mecanismo cómodo para realizar una crítica excesivamente negati-
va y poco objetiva de las reformas. Para evitar o al menos tratar de no 
caer en este superficial recurso de descalificación poco racional he agru-
pado mi estudio en cinco antinomias, a mí entender pseudo-antinomias, y 
cuatro núcleos de análisis. En unas y otros coloco frente a frente muchos 
de los procesos o situaciones en principio contradictorias que están pre-
sentes en las propias reformas educativas y en los debates y publicacio-
nes sobre ellas. 

El análisis de los procesos que contrasto en las antinomias ha origina-
do tradicionalmente un problema metodológico en torno a dos procedi-
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mientos: paradigma dialéctico y paradigma dialógico4. Problema que a 
mi entender no se resuelve oponiendo un procedimiento metodológico al 
otro sino utilizando ambos de manera ecléctica. Por ello, la metodología 
de análisis que después realizaré sobre estas antinomias u oposiciones es 
ecléctica y no toma postura sobre si la resolución de las mismas es a tra-
vés del clásico paradigma dialéctico o del dialógico, puesto que ambos 
pueden contribuir positivamente.  

El paradigma dialéctico utiliza para resolver las diferencias de las si-
tuaciones y procesos antagónicos el procedimiento hegeliano que condu-
ce a su fusión, síntesis o integración en una unidad superior. El dialógico, 
tan esgrimido por Edgar Morín, indica que los elementos antagónicos de 
la realidad no desaparecen ni se funden en una realidad superior, sino que 
permanecen activos en la misma realidad y no solo coexisten o incluso 
conviven unos con otros, sino que encuentran el sentido más auténtico de 
dichas realidades y su razón de ser en la propia persistencia de la misma 
contradicción. Por ejemplo, la  oposición “calidad–equidad” a través del 
paradigma dialéctico, conduciría en teoría a la síntesis en una unidad 
superior.  

La experiencia indica que lo que suele acaecer es que esa síntesis no 
se dé, sino que el polo más fuerte predomine en perjuicio del más débil, e 
incluso lo haga desaparecer, permaneciendo únicamente el fuerte. Por el 
contrario en el paradigma dialógico, el reforzamiento de uno de los polos 
implica o suele conducir a la confirmación del otro5. Es decir, los dos 
existen y seguirán existiendo en la realidad, al tiempo que ambos tienen 
su función en el proceso educativo integral y pueden contribuir a un de-
sarrollo del mismo más realista y optimizador, mientras que el dialéctico 

                                                      
4 He llamado paradigma a este segundo proceso porque considero que cumple los requisitos 

que Kung indica para que una tendencia científica pueda llamarse paradigma, tanto el de “acepta-
do por un número significativo y suficientemente amplio de la comunidad científica, como el de 
permanecer un periodo de tiempo también lo suficientemente extenso. 

5 Dos situaciones reales confirman esta hipótesis. Existe un prejuicio general en determina-
dos ámbitos relacionados con la educación de que un rendimiento alto va en contra de la equidad 
escolar.  Sin embargo los informes de PISA demuestran que esta asociación es incorrecta. Puesto 
que los países que  obtienen mejores rendimientos en dichos informes muestran también mayor 
equidad, cual es el caso de Finlandia, Canadá, etc. Se entiende por equidad en los informes de 
Pisa al hecho de que no existe un desfase entre los rendimientos educativos obtenidos por las 
pruebas que aplica PISA y el nivel socioeducativo de los alumnos. Otro ejemplo es el presentado  
por José Vidal-Beneyto en un análisis dialógico que hace del problema actual existente en Irak, 
muestra como “la victoria militar de Bush y la confirmación de su importancia en el mundo del 
petróleo se ha traducido en un reforzamiento del islamismo radical, que se quería combatir, en 
todas partes y en particular en la región” (Periódico “El País” 7 de enero de 2006). 
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corre el riesgo de caminar hacia una utopía irreal o al debilitamiento o 
incluso desaparición de uno de los polos. 

2.4. La respuesta educativa a necesidades socioeducativas  y a 
problemas sociales específicos 

Esta perspectiva está muy relacionada con la anterior. Unas veces, 
porque el hecho de reclamar a la escuela que asuma las numerosas nece-
sidades socio-educativas generadas por las nuevas exigencias de infor-
mación y convivencia de la sociedad actual se considera hoy como un 
problema insalvable para esta institución. Otras veces se refiere a pro-
blemas sociales susceptibles de tratamiento educativo, aunque se consi-
deren inicialmente como sociales en sentido estricto, tan es así que suelen 
articularse a través de los servicios sociales. En este sentido existen ya 
programas y experiencias educativas que se realizan a través de los servi-
cios sociales. 

En uno y otro caso encontramos la existencia de problemas sociales 
que no requieren una respuesta currícular directa del sistema formal, pero 
constituyen, sin duda, auténticas necesidades socio-educativas que de-
mandan una respuesta educativa de tipo pedagógico social (formativa, 
orientadora, informativa, instructiva, compensatoria, asistencial, dinami-
zadora…) en la que debe implicarse el sistema educativo “formal” y el 
“no formal”. Sin embargo, el análisis del contenido de las reformas edu-
cativas permite concluir que estas necesidades son contempladas muy 
pocas veces, por no decir ninguna, en el desarrollo de las últimas refor-
mas educativas en España. 

En cualquier caso, y al margen de su nula o deficiente consideración 
en las reformas educativas, existen en la práctica centros educativos sen-
sibles a estas necesidades educativo-sociales. Práctica estructurada en 
torno a las denominadas actividades extraescolares. La sociedad se hace 
eco de estas mismas necesidades y desarrolla actividades educativas y 
formativas que abren nuevos espacios de educación (adultos, mayores, 
formación y empleo, educadores de calle…).  

Estas respuestas no excluye la acción docente, aunque es la actividad 
educativa que se concreta implicada en la expresión educación social 
quien mejor responde a las mismas. No en vano el educador social se va 
configurando como  profesión al respecto.   

Es cierto que estas necesidades educativo-sociales han existido siem-
pre, pero no siempre han requerido respuesta profesional como hoy.  Du-
rante años (J. V. Merino, 2005, 229): 
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a) Los objetivos y tareas denominadas hoy como educación 
social eran realizadas por la familia, las instituciones reli-
giosas o el propio contacto intergeneracional. Incluso se 
estimaba que no era un tema mayor digno de de ser tenido 
en cuenta por las grandes cabezas e instituciones dedica-
das al estudio científico de la educación. 

b) La acción educativo-social se consideró más como acción 
política, asistencial o caritativa que como acción educati-
va en sentido estricto, hasta que la complejidad de la res-
puesta a las necesidades socioeducativas, originadas por 
las diferentes revoluciones (industrial, ideológica, social), 
y las consecuencias de las dos grandes guerras en la pri-
mera mitad del siglo XX, forzó el nacimiento y expansión 
de determinados agentes y profesiones sociales, los cua-
les, ante la dificultad para responder con eficacia a dichas 
necesidades, dadas sus implicaciones educativas, deman-
daban una formación pedagógica distinta a la tradicional 
centrada en la escuela.  

En la práctica, las actividades denominadas extraescolares se vienen 
realizando asiduamente fuera de los centros educativos, aunque en los 
últimos años se llevan a cabo cada vez más dentro de los mismos. Res-
ponden a necesidades socio-educativas reales demandadas cada vez más 
por la sociedad actual y constituyen un yacimiento de empleo importante. 
Así se demuestra en la investigación financiada por el MEC a través del 
FORCEM, coordinada por ACITE Consultores (2001),  y promovida por 
ACADE  titulada: “Necesidades formativas del dinamizador de activida-
des extraescolares en la escuela privada española”. En la misma se diag-
nostican y sistematizan numerosas necesidades socioeducativas existen-
tes en la sociedad actual que se pueden ofrecer dentro de los centros edu-
cativos como “actividades extraescolares”, yo diría como “actividades 
extra curriculares”. De hecho se proponen programas concretos de oferta 
en este sentido a los centros.  

2.4.1. Pedagogía social y  nuevos espacios educativos 

La pedagogía social es el ámbito y disciplina pedagógica que recoge y 
desarrolla el abundante corpus teórico sobre educación social y el ámbito 
profesional de tipo socio-educativo que se incrementa progresivamente 
en la sociedad actual como lo demuestra la numerosa demanda existente 
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en la misma.  No sólo sistematiza la amplia y abundante práctica educati-
vo-social al respecto sino que además responde pedagógicamente a la 
diversidad de la demanda formativa que la creciente profesionalización 
del campo está generando hoy (Quintana Cabanas, J. 1984; Fermoso, P. 
1994; Gelpi, E. 1994; Ortega Esteban, J. 1999; Izzo, D. 2000; Merino, J. 
1999, 2003, 2005) 

La Sociedad Ibérica de Pedagogía Sociales en su XX Seminario In-
teruniversitario estudió y debatió los nuevos espacios de educación ge-
nerados en la sociedad postmoderna. Espacios configurados tradicio-
nalmente por necesidades educativo-sociales distintas a las que respon-
día habitualmente el sistema educativo formal.  

Estos espacios y otras nuevas necesidades socio educativas, que la 
compleja y trepidante sociedad actual genera cada día, no pueden que-
dar fuera de la consideración de las reformas educativas, puesto que 
tanto el sistema educativo en sus niveles formal y no formal como otras 
asociaciones e instituciones culturales, sociales y empresariales tiene 
algo que decir. Las reformas educativas conocidas hasta ahora no han 
abordado estas necesidades de manera directa.  

Un interrogante radical y básico se plantea ante esta situación: ¿es 
justificable epistemológica y socialmente que la escuela y las reformas 
educativas no se impliquen en las necesidades educativas que están 
demandando respuestas pedagógico-sociales, además de no abandonar 
las tradicionales centradas en lo currícular?   

La respuesta es clara. La escuela y las reformas educativas no pue-
den dejar de implicarse en este sentido. La no implicación significaría 
el riesgo de que las reformas y la escuela dejaran de ser reformas e ins-
titución educativa para convertirse en institución y reformas políticas, 
económicas, científico-culturales, administrativas, tecnológicas,  pero 
no educativas. 

Hemos insistido en líneas anteriores que la naturaleza específica del sis-
tema educativo formal, entendiendo por tal sistema los centros educativos 
desde primaria hasta la universidad, radica y se configura en la educación, 
es decir, la educación es la nota características que le da identidad como tal 
sistema educativo. La fidelidad a la misma, constituye no solo la base epis-
temológica de apoyo y el motor de impulso en su desarrollo institucional, 
organizativo y didáctico, sino también su capacidad para ajustar funcio-
nalmente el sistema  y el proceso educativo a las necesidades que cada 
realidad social y respectivo momento histórico le demandan, sin renunciar 
al principio epistemológico que le da razón de ser. 

No debemos olvidar que la escuela se originó y configuró como tal 
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sistema institucional para responder a las necesidades educativas causa-
das por la complejidad de las sociedades, llámese industriales o de otro 
tipo, a las que las familias no podían responder de forma eficaz porque 
no tenían capacidad para ello, ya que requería una respuesta educativa 
más profesional. Asimismo la educación y formación desarrollada en 
este sistema educativo escolar fue adquiriendo características específi-
cas, concretadas en contenidos y tareas en función de la diversidad y 
complejidad de las demandas educativas del momento histórico y social 
que definía a cada sociedad. 

En la sociedad actual este problema se complica no solo dentro de la 
escuela sino también fuera de la misma. La educación se convierte en 
un problema y un reto que exige a la escuela cambios radicales más allá 
de los tradicionales de tipo organizativo y didáctico, tanto porque los 
conocimientos y habilidades adquiridas dentro del sistema formal que-
dan obsoletos cada vez con mayor rapidez, cuanto  porque la educación 
es un problema permanente que va más allá de la propia escuela.  

La sociedad ante las nuevas necesidades educativo-sociales que su-
peran la capacidad de las familias y de otras instituciones requiere del 
sistema educativo, y por tanto de la escuela, una respuesta pedagógico-
social sistemática, adecuada y de calidad. La sociedad actual y la emer-
gente están demandando cada vez más una actitud positiva hacia la 
educación permanente en las personas y en las instituciones. Esto obli-
ga, como recalca el informe de la UNESCO, a “implantar la educación 
durante toda la vida en el seno de la sociedad” (Delors, o.c., 1996, 21).  

En esta dinámica detecta que la tensión entre lo epistemológico (ser 
fiel a su naturaleza educativa) y lo funcional (responder a las demandas 
concretas de la sociedad) siempre ha estado presente en la configura-
ción y el desarrollo del sistema educativo.  

Esta tensión ha generado históricamente dos ejes principales sobre 
los que se han articulado los paradigmas del concepto de educación y 
como consecuencia los modelos de escuela. Uno más centrado en el 
individuo y el otro en la sociedad. Ejes que anteriormente unimos a in-
dividualización y socialización  Ambos han estado presentes en la di-
rección que han adquirido las diferentes reformas educativas, cuando 
estas han sido educativas y no otra cosa.  Ejes que siguen siendo váli-
dos, aunque adquieran nuevas variables. 

La incidencia de estos ejes en los sistemas educativos la he sistema-
tizado en el siguiente esquema elaborado a partir de los términos clási-
cos educere y educare. (Böhm, W. (2002). Merino, J.V. 2003,100-101), 
que transcribo con alguna modificación. 
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Los procesos y características que se indican en una y otra columna 
han de entenderse como predominantes en la misma, no como exclusivi-
dad y en oposición a las de la otra columna. El hecho de presentarlos en 
dos columnas es simplemente un recurso didáctico para favorecer la tarea 
de configurar un perfil que ayude a identificar uno u otro paradigma del 
concepto de educación y el modelo institucional derivado. En ningún 
caso deben entenderse de manera disyuntiva o antinómica, puesto que no 
se da un modelo puro. La interpretación antinómica en el sentido de opo-
ner una a otra ha causado históricamente bastantes equívocos y errores 
epistemológicos y organizativos. La investigación y reflexión pedagógica 
ha superado el planteamiento antinómico radical y considera como regre-
sión científica dicha tendencia.  

Estas dos columnas, resumen de los dos cauces predominantes en el 
desarrollo y articulación institucional de la educación, son claro indica-
dor de que el proceso educativo se desarrolla a través de una tensión en-
tre lo natural  y lo social, tal como ya indicara Flitner (1972). Lo impor-
tante es superar a nivel teórico el antagonismo clásico, que tantos debates 
estériles ha promovido, y lograr a nivel práctico, que uno y otro se fertili-
cen mutuamente con el fin de conquistar una educación integral, perma-
nente y de calidad. 

2.4.2. Necesidades socio-educativas originadas por la dinámica de la 
sociedad actual. 

La complejidad de la sociedad actual y el trepidante ritmo con que se 
suceden los acontecimientos en la misma, no solo generan una serie de 
necesidades socio-educativas inéditas, sino que provoca también una 
caducidad de las mismas tan rápida que dificulta cualquier procedimiento 
sereno de análisis utilizado en otros momentos históricos. Fiel reflejo de 
ello es,  que, bajo el paraguas de “postmodernidad”, como calificativo 
más usado para identificar a la sociedad actual, se incluyen, en función 
del contexto del que se parta, otras muchas denominaciones como socie-
dad del conocimiento, digital, multicultural, de la velocidad de cambio, 
de la globalización, de la información, tecnológica, de las migraciones, 
etc.  La proliferación de estos y otros epítetos que desaparecen con la 
misma rapidez con la que aparecieron, y donde los enumerados aquí no 
son sino algunos de los rótulos más frecuentes para caracterizar e identi-
ficar la sociedad actual y la emergente como una realidad social plural y 
compleja en la que constantemente se están originando nuevos e inéditos 
retos, que requieren nuevas e inéditas respuesta educativas, hacen urgente 



JOSÉ V. MERINO FERNÁNDEZ 

 

320 

que las reformas educativas realicen un esfuerzo de salir de su esclavitud 
a la escuela y al currículum. 

En este marco globalizado, diverso y sometido a un velocidad acele-
rada en la sucesión de los acontecimientos, el ritmo del conocimiento, 
tecnológico e informativo camina, por una parte, a mayor celeridad que 
la capacidad de aprendizaje del hombre y de las sociedades, y, por otra, 
que el reto ético de construir una sociedad justa en las relaciones huma-
nas, en la distribución de los recursos y en el acceso al conocimiento, a la 
información y a los avances tecnológicos. Todo ello genera nuevos pro-
ceso y focos de exclusión y marginación social, tanto con relación a los 
bienes y recursos económicos y sociales, como en lo que respecta a la 
cultura y la educación.  

La sociedad, ante esta realidad contradictoria, vuelve sus ojos a la es-
cuela en busca de respuestas educativas de calidad y de equidad. Le de-
manda cada vez más y más funciones socio-educativas relacionadas con 
la gestión y desarrollo de la convivencia, además de las tradicionales 
circunscritas de manera prioritaria a la gestión y desarrollo del conoci-
miento.  

Esta exigencia está obligando a la escuela a una refundación (Román, 
M. 2005) o al menos a una reconversión en profundidad (Merino, J. V. 
2006) que afecta no solo a la modificación o innovación de algunas fun-
ciones, sino que requiere un replanteamiento global y en profundidad de 
su propio modelo institucional y en consecuencia a una reestructuración 
de sus sistemas organizativos y estructurales.  

Las reformas educativas parece que todavía no ven esta situación o no 
se atreven a abordarla. Se dedican a reformar la enseñanza, los planes de 
estudio o a impulsar determinados métodos de estudio, pero no se pre-
ocupan de la escuela, ni por lo tanto de reformar el modelo de escuela y 
mucho menos el modelo de sistema educativo. Sin embargo, las necesi-
dades educativas originadas en la sociedad actual están exigiendo un 
cambio estructural y un replanteamiento del modelo. Parece, por lo tanto, 
que ha llegado el momento de que las reformas llamadas educativas de-
jen de limitarse a regular aspectos administrativos, organizativos y didác-
ticos del sistema educativo formal, convertidas en simple reflejo de las 
políticas con las que se va a gobernar el sistema educativo, y abordar la 
refundación o reconversión que la sociedad actual está demandando hoy 
a la escuela.  

El símil del edificio ayudará a comprender en su totalidad esta exigen-
cia. Las reformas actuales cambian ventanas, blanquean paredes, mueven 
muebles y cuadros, pero no tocan la estructura del edificio y mucho me-
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nos la concepción del modelo. La realidad social actual exige que el mo-
delo institucional y la estructura sean ya objeto de las reformas educati-
vas. A nadie se le escapa la dificultad de una reforma en este sentido, 
puesto que una reforma que implique al propio modelo educativo y a sus 
estructuras, requiere, para que tenga éxito, de un amplio consenso social 
y de una labor pedagógico-social de información y sensibilización que 
conciencie a toda la sociedad, y principalmente a los agentes sociales y a 
los profesionales de la educación sobre la urgencia de la necesidad de 
reconversión de la escuela para que siga siendo la institución educativa 
eficaz que todos demandan.  

Dos ejemplos concretos de la realidad social actual avalan que lo ante-
rior no responde a una reflexión especulativa sino que es exigencia de la 
propia dinámica social. Uno más general se refiere a la concreta realidad 
social caracterizada por la diversidad y heterogeneidad, el segundo lo 
centro en la necesidad de aprender determinadas habilidades y competen-
cias sociales. 

2.4.2.1 Educar para la diversidad y no para la homogeneidad 

En la sociedad actual, las personas de diferentes culturas, religiones, 
ideologías, estilos de vida, etc. están más juntas como exigencia y resulta-
do de la globalización, de las migraciones y de los avances de las nuevas 
tecnologías de la información y comunicación. Esta realidad genera y con-
figura un modelo de sociedad con unas condiciones de acción radicalmente 
distintas a la conocidas anteriormente, tan es así que la pluralidad y diver-
sidad se consideran como una de las notas de identidad de este modelo. En 
consecuencia esta dinámica que acerca a las personas  en un mismo lugar 
(migraciones) o les posibilita la interacción en tiempo real (nuevas tecno-
logías) está exigiendo el desarrollo de un sistema educativo que eduque 
para la diversidad socio-cultural y no para la homogeneidad. Los existen-
cialistas decían que estamos condenados a ser libres. Hoy parece que es-
tamos condenados a convivir en la diversidad, y por lo tanto a buscar cau-
ces de aprendizaje adecuados a dicha realidad diversa y heterogénea. 

En este contexto, circunscribir las reformas educativas a parches en la 
gestión del conocimiento obviando las exigencias pedagógico-sociales de 
la convivencia social se percibe como una inconsecuencia e incluso como 
un error.  La mayor fuerza de las reformas se ha concentrado en perfec-
cionar los sistemas organizativos y los procedimientos didácticos de 
aprendizaje de las disciplinas instrumentales en el ámbito cultural, cientí-
fico y profesional en orden a obtener un mayor rendimiento académico 
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del sistema educativo. Objetivo importante pero insuficiente en la socie-
dad actual.   

El riesgo inherente a lo anterior es el de permanecer  anclados a nivel 
conceptual y organizativo en los parámetros de una sociedad uniforme, 
característica de la sociedad industrial. Error que es necesario corregir 
en la sociedad actual, puesto que la variabilidad y mestizaje de las rea-
lidades sociales, que la componen, genera situaciones más multicultura-
les, complejas y de conflicto que las homogéneas. Las tensiones de 
convivencia y de organización social, que los diferentes estilos de vida 
originan en estas sociedad pluralista, son indicador de que el incremen-
to progresivo de identidades plurales de tipo étnico y cultural en el seno 
de una misma sociedad es un hecho innegable, situación que desata 
problemas de convivencia inéditos y radicales, y que está demandando 
asimismo, entre otras muchas, una respuesta educativa adecuada.  

Una respuesta educativa integral y de calidad, que englobe no solo 
los aspectos formativos culturales-profesionalizantes, abordados tradi-
cionalmente por la escuela, sino también aquellas otras dimensiones 
educativo-sociales que la complejidad de la convivencia y participación 
ciudadana en la sociedad actual convierten en una exigencia urgente e 
ineludible.  

La escuela no puede cerrar los ojos ante esta realidad social hetero-
génea y las necesidades educativo-sociales derivadas de la misma. Ha 
de realizar un esfuerzo de tipo pedagógico-social para salir del enraiza-
do aislamiento social que le ha conducido a crear una cultura escolar 
propia. Cultura caracterizada por una dinámica centrípeta absurda que, 
unas veces, no conecta con la cultura social, y otras, es completamente 
diferente a la misma. Salir de este aislamiento, real o percibido así por 
la sociedad, requiere que la escuela supere su actitud centrípeta, no solo 
conectando con la realidad social circundante, sino convirtiéndose de 
hecho y de derecho en núcleo cultural del entorno. Solo así podrá recu-
perar la autoridad y liderazgo socia y cultural que como institución 
educativa le corresponde por definición y que están reclamando tanto 
los profesionales de la educación como la propia sociedad.   

Considero que este reto educativo-social de la escuela y de la sociedad 
será puro deseo si dentro del ámbito escolar no se supera el academicismo 
currícular y se asumen, al mismo nivel que las funciones relacionadas con 
el impulso, desarrollo y gestión del conocimiento, las funciones educativas 
relacionadas con el impulso, desarrollo y gestión de la convivencia. Se ha 
convertido ya en un tópico, no por ello menos real, que la heterogeneidad 
existente en los pueblos y ciudades actuales han convertido el aprendizaje 
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de la convivencia en una necesidad tan compleja como lo fue el conoci-
miento y las habilidades profesionales en otros momentos históricos que 
dieron lugar a la génesis e impulso de la escuela.   

La escuela actual ha de afrontar este reto realizando un ejercicio de au-
toanálisis crítico y de cambio valiente para, sin renunciar a su misión edu-
cadora, reconfigurarse en función de los nuevos y complejos desafíos edu-
cativo-sociales que la sociedad postmoderna le plantea. Este cambio le 
obliga a salir de la rutina cuartelaria y cognitivista en la que permanece 
anclada todavía porque no ha sabido liberarse de la presión que el largo 
brazo del pulpo de la revolución industrial sigue ejerciendo sobre ella. 

Sin pretensión de abordar ahora el tema, me permito solo como ejem-
plo, indicar en el apartado siguiente algunas de estas necesidades educa-
tivo-sociales que el hombre necesita para no ser considerado como anal-
fabeto funcional y moverse con cierta dignidad en la sociedad actual. 
Antes era necesario saber leer y escribir, al tiempo que poseer unas pe-
queñas nociones de números para dejar de ser analfabeto. Hoy se requie-
re, además de lo anterior, conocer ciertas habilidades sociales para no 
caer en un analfabetismo funcional. Analfabetismo funcional que produ-
ce muchos de los problemas de convivencia con los que se encuentran las 
personas hoy, y, por lo tanto, está en la base de numerosas  situaciones de 
marginación social. 

2.4.2.1. Aprendizaje de determinadas competencias y habilidades sociales 

Los factores, procesos y competencias necesarias para llevar a cabo 
con éxito un proceso de socialización educativa siempre han requerido 
un aprendizaje. La socialización desde la perspectiva pedagógica y psi-
cológica es parte de la educación. Como tal implica un proceso activo y 
dinámico de aprendizaje que “requiere del individuo que se socializa 
que sea, a la vez, sujeto y objeto de la acción, e implica tanto un proce-
so de aprendizaje como de maduración personal y de adaptación social” 
(Merino, J. 1999,13). Este aprendizaje, ha sido predominantemente rea-
lizado por la relación espontánea intergeneracional, donde la familia ha 
sido la principal protagonista. La escuela  ha contribuido al mismo, 
aunque no se lo ha planteado de manera sistemática al mismo nivel que 
la enseñanza y aprendizaje cultural-científico-profesional.  

La investigación y reflexión pedagógica y la praxis educativo-social 
sistematizan los procesos, condiciones, dinámicas, estrategias y metodo-
logías de este aprendizaje bajo la denominación de educación social. El 
siguiente cuadro, en el que resumo las funciones y exigencias del proceso 
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de socialización desde la perspectiva pedagógica, ayudará a configurar 
una percepción integral del propio proceso6, que no es otra cosa que una 
de las dos dimensiones del proceso educativo.  

 
                                                      

6 Es una reproducción con algunas modificaciones del elaborado en J.V. Merino (1999, 4). 
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El éxito de las personas y de los grupos en su personal proceso de so-
cialización educativa les exige un esfuerzo de aprendizaje y de adapta-
ción permanente a las nuevas condiciones y situaciones sociales que se 
suceden con vertiginosa velocidad en la sociedad actual. La adaptación 
social o socialización es un proceso activo de aprendizaje que requiere 
adquirir una serie de mecanismos de conocimiento y habilidades sociales 
mínimas e imprescindibles para mantener la capacidad crítica y autono-
mía necesaria en la percepción y comprensión de las informaciones, co-
nocimientos y procesos informativos, culturales, técnicos, profesionales y 
sociales que aparecen y desaparecen, cada vez con mayor rapidez en esta 
sociedad  más compleja cultural, tecnológica y socialmente.   

No en vano constituye ya un tópico que la rápida sucesión de los acon-
tecimientos y la complejidad de los mismos en esta sociedad globalizada, 
denominada de la postmodernidad, supera la capacidad de aprendizaje 
social de las familias, de los grupos y de los propios individuos, ya que 
éstos suelen realizar usualmente dicho aprendizaje de forma asistemática 
por imitación o por vivencia en la convivencia o coexistencia del día a día.   

En este contexto parece que ha llegado el momento de que la escuela 
dé el salto a nivel de modelo educativo y asuma sistemáticamente las 
exigencias convivenciales del proceso de socialización al igual que du-
rante años asumió las exigencias cognitivas de la cultura, científica o no 
científica, y del trabajo. El reto pedagógico-social para las reformas 
educativas inherente a esta necesidad es claro e ineludible. 

Las tres dimensiones del proceso de socialización (identidad personal, 
identidad social e incorporación social y laboral) están relacionadas entre 
sí. No pueden considerarse como compartimentos estancos.   

A)  identidad personal. La identidad personal es un proceso complejo 
que se construye en el marco de un entramado de situaciones vivenciales 
y perceptivas que van desencadenando un juego de referencias, identida-
des, aceptaciones y rechazos en los que se mueve el individuo. Implica 
una serie de toma de decisiones y de actividades de reflexión introspecti-
va a partir de las percepciones, vivencias y resultados positivos o negati-
vos que cada persona tiene de los procesos de convivencia con los demás 
y del éxito o fracaso en los de incorporación escolar, social y profesional.  
La especialización y complejidad de estos procesos personales requiere 
un tratamiento más monográfico. Por lo tanto, no es momento ahora, por 
razones obvias de objetivo y tiempo, de entrar en los procesos personales, 
cargados de subjetividad, que llevan al hombre al concepto que tiene de 
si mismo y a sus procesos de identificación y rechazo. 
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No ocurre así con la identidad social y con la incorporación social y 
laboral que implican condiciones y realidades sociales existentes en la 
realidad social objetiva. Por ello, considero conveniente, solo como 
ejemplo de la pluralidad de aprendizajes generados por las diferentes y 
polivalentes situaciones sociales existentes en la sociedad actual respecto 
a la convivencia con los demás y a la inserción social y laboral, indicar 
algunas de las competencias mínimas que es necesario aprender para 
garantizar un mínimo de éxito en el proceso de socialización educativa. 

B) Identidad social. Tres núcleos principales agrupan la casuística de 
competencias y habilidades sociales  dirigidas a la comunicación y con-
vivencia con los demás: 

– Competencias sociales para el conocimiento, respeto y aceptación 
del otro. Todos somos conscientes de que vivimos en una sociedad 
plural y heterogénea cultural y étnicamente; una sociedad caracteri-
zada hoy por una violencia sin antecedentes, donde no solo las ac-
ciones violentas abundan sino que se está generando una cultura de 
la violencia un tanto preocupante. Da la sensación de que nos esta-
mos acostumbrando a vivir con la violencia. Es necesario no aco-
modarse a ello y salir al paso de este problema. Ello requiere 
aprender y desarrollar sentimientos y actitudes sociales que ayuden 
a comportarse de manera socialmente adecuada en el respecto y 
aceptación del otro. Por ejemplo, aprender a resolver las diferencias 
y los conflictos por procedimientos pacíficos y éticamente acepta-
bles (Merino, J. V. 2006).  

– Competencias sociales para relacionarse con los otros. Son muchas 
las denominadas competencias o habilidades sociales o prosociales 
que existen en la bibliografía especializada en este sentido. Entre 
las más repetidas encontramos: 

•Habilidades de interacción (saber escuchar, saber resolver 
los conflictos por procedimientos de diálogo y no violentos, 
saber ponerse en lugar del otro, tener sensibilidad ante los 
sentimientos propios y ajenos que intervienen en la interac-
ción… 

• Habilidades verbales (iniciar, mantener y terminar una con-
versación; expresar quejas, saber decir que si o que no con 
lenguaje asertivo, dar y recibir cumplidos… 
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• Habilidades no verbales (expresar sentimientos, lenguaje 
corporal, mantener la distancia adecuada en las relaciones 
con los demás. 

– Competencias personales y sociales para enfrentarse a las exigen-
cias de la realidad social. La capacidad de reaccionar críticamente 
y moverse autónomamente en la mediatizada sociedad actual, don-
de la información y los acontecimientos se suceden con velocidad 
vertiginosa, requiere el aprendizaje de toda una serie de mecanis-
mo, estrategias y procesos.  

Las nuevas dinámicas plantean a la escuela inéditas demandas socio-
educativas originándole problemas pedagógico-sociales que nunca había 
abordado. Un problema concreto en este sentido, que desde hace años vie-
ne inquietado a la familia con relación al mundo laboral, se ha extendido y 
afecta también hoy de manera directa a la escuela. Me refiero a la separa-
ción entre escuela y familia. A partir de la industrialización y, como efecto 
de la misma, se ha ido incrementando históricamente la separación entre 
vida laboral y vida del hogar. Este efecto ha ido afectando progresivamente 
a la escuela tanto que ésta se ha ido separando también de la vida social y 
de la vida familiar. Una ejemplo referido a la familia: en la familia actual, 
el niño tiene cada vez menos oportunidades de socialización, puesto que, 
por una parte, los padres están cada vez menos tiempo durante el día en la 
casa, por otra, la dependencia inherente a los nuevos avances tecnológicos 
(Internet, videoconsolas…) genera actitudes y situaciones de auto-
aislamiento e incomunicación en el hogar. En este sentido “la escolariza-
ción se presenta como un pegamento moral moderno mediante el cual los 
individuos atomizados pueden unirse de nuevo entre ellos y con el orden 
social” (Ramirez, 1994,26). El problema ante esta situación surge espontá-
neamente, ¿Qué hace la escuela para ayudar a la familia a recuperar la ca-
pacidad y la actividad socializadora? Pregunta para operativizar la respues-
ta: ¿Contribuye la estructura actual del sistema educativo a que la familia 
pueda compatibilizar trabajo y vida familiar? 

 Desde esta perspectiva, la escuela ha cumplido una función sociali-
zadora importante durante años. Considero que la escuela actual no cum-
ple esta función socializadora porque se ha convertido en una academia 
culturalista-profesionalizante (Merino, 2006). En este mismo estudio 
muestro que la escuela ha de recuperar esta función socializadora del 
proceso educativo si quiere seguir siendo institución educativa. Defiendo 
y reivindico en dicho estudio que las dos funciones a asumir por la escue-
la actual son:  
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• El impulso, la gestión y el desarrollo del conocimiento  
• El impulso la gestión y desarrollo de la convivencia. 

Durante años, la escuela no se ha preocupado de manera directa e in-
tencional de la función socializadora indicada en segundo lugar, tal vez 
porque la familia ha ejercido desde los albores de la humanidad dicha 
función con el apoyo de otras instituciones sociales no escolares. Sin 
embargo, la situación de complejidad, que esta función ha adquirido hoy, 
supera la capacidad de la familia para llevarla a cabo con eficacia. Por 
diversas razones, entre otras por esta, se habla hoy de crisis de la familia. 
La frase “la familia está en crisis”, repetida constantemente desde hace 
décadas, es buena y cierta mientras la familia siga viva y adquiera mani-
festaciones y formas distintas que la capaciten para adaptarse a las dife-
rentes realidades demográficas y socioculturales de la sociedad cambian-
te. En este momento, no solo no ha perdido su capacidad socializadora, 
de acogida y de pertenencia, sino que sigue desempeñando un papel fun-
damental en el “proceso de construcción de la personalidad de los hijos” 
(Ortega, P. y Mínguez, R. 2003, 37). Esto hace que la familia en cual-
quiera de sus modalidades o diversidad de formas familiares y de vida 
estable de pareja siga teniendo un protagonismo fundamental en el proce-
so de integración social de las personas en la sociedad actual, donde la 
facilidad de acercamiento y mezcla de individuos y grupos genera situa-
ciones de socialización distintas a las predominantes en las sociedades 
tradicionales.  

Sin menoscabo de la responsabilidad de la familia en esta tarea socia-
lizadora, se observa que el modelo de familia actual más nuclear (padre-
madre/hijos; padre/hijos, o madre/hijos) demanda del sistema educativo 
nuevas respuestas educativas, porque  tiene más dificultades para reali-
zarlas por sí misma. Situación que las reformas educativas no suelen con-
templar. Sólo un ejemplo del que ya he apuntando algo, cada vez es más 
común que existan numerosos momentos del día para los que el sistema 
educativo no ofrece respuestas para las familias en las que trabajen am-
bos cónyuges. En estos momentos, los niños se ven obligados, en el me-
jor de los casos a peregrinar por diferentes personas, instituciones o aca-
demias que ofrecen una serie de actividades para ocupar el tiempo sin 
coordinación entre ellas, y que suelen llamarse “educativas” entre comi-
llas; y en otros casos, el niño está solo en casa o en la calle. Cada vez 
abunda más el conocido síndrome del niño con la llave al cuello como 
consecuencia de esta ultima situación. Síndrome que constituye ya un 
tópico de abandono. Este es un problema pedagógico-social puntual entre 
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los muchos con los que se encuentran las familias hoy. Se está hablando 
considerablemente de compaginar la vida laboral y la personal. No se 
habla tanto de que el sistema educativo ayude a resolver el problema.  

Las reformas educativas respondieron en su día a ciertos problemas 
sociales como el problema de la alfabetización, el problema físico de 
mejorar los edificios escolares, la profesionalización cultural y científica 
de los profesores, sin embargo han obviado generalmente las relaciona-
das con lo social Hoy no se plantean casi nunca la reforma de las estruc-
turas organizativas del sistema educativo para que los centros escolares 
realicen otras funciones que requieren, sin duda, actividad educativa aun-
que no sea docente, como ofrecer alternativas educativo-sociales plurales 
a los niños antes del inicio de las clases y después de las mismas. Es cier-
to que existen cada vez más centros con programas en este sentido y que 
esta tarea se percibe ya como una necesidad ineludible. Ahora bien, esto 
no quiere decir que sean los profesores quienes hayan de asumir las fun-
ciones derivadas de ella. El educador social se valora ya en ámbitos teó-
ricos y sociales como el profesional emergente en este sentido. 

C) Incorporación socio-laboral. Las dificultades de las personas y gru-
pos para su incorporación social y laboral constituyen en la sociedad actual 
una constante bastante manifiesta. Por ejemplo, Aprender a convivir en 
una sociedad heterogénea donde las comunidades multiculturales y multi-
étnicas están juntas, aprender a participar como ciudadano en estas mismas 
sociedades en orden a construir proyectos sociales y políticos comunes, 
Aprender a buscar y crear trabajo, aprender a vivir en situaciones de paro, 
aprender a aprender para formarse permanentemente, son, entre otras mu-
chas, algunas de las necesidades existentes ya en este sentido.  

2.4.3. Necesidades y problemas sociales específicos 

La heterogeneidad de estas necesidades especiales o específicas ad-
quiere hoy una diversidad inédita, tanto las relacionadas directamente 
con las posibilidades de los individuos como las originadas por las nue-
vas dinámicas sociales. La casuística es muy amplia. Sin intención de 
exhaustividad y a riesgo de simplificar lo complejo, considero que los 
ámbitos y procesos en las que se generan estas necesidades tienen cinco 
núcleos de análisis principales:  

a) Personas, mayores y menores con necesidades educativas es-
peciales derivadas de minusvalías físicas, psíquicas y menta-
les 
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b) Personas con dificultades, carencias y perturbaciones de con-
ducta cuyo origen es social, cultural o económico. 

c) Situaciones y condiciones de marginación y exclusión social. 
d) Demandas socio-educativas unidas a determinados grupos de 

tipo étnico o cultural. 
e) Realidades sociales y escolares relacionadas con la conviven-

cia social y escolar. Por ejemplo, son muy repetidas las nue-
vas respuestas pedagógico-sociales que la sociedad de la 
postmodernidad está demandando a la escuela ante problemas 
tales como la capacidad de la familia para abordar la educa-
ción para la convivencia en la compleja sociedad actual, el 
deterioro de la convivencia social y escolar y el incremento 
de violencia social y escolar, la desmotivación de los alum-
nos ante la oferta formativa de la escuela y como consecuen-
cia el hecho de que ésta ha dejado de ser un lugar de identifi-
cación y de referencia para los menores y jóvenes, cual mues-
tran las numerosas manifestaciones de estos en el sentido de 
que la escuela se soporta, porque es un mal menor,  etc. 

Las reformas educativas suelen pasar por alto estos problemas que 
requieren un tratamiento pedagógico social. Cuando lo hacen, como ya 
hemos indicado antes, la presencia de éstos en las mismas no va más allá 
de una mención general en los preámbulos/exposición de motivos y una 
ausencia total o un tratamiento mínimo en el desarrollo posterior de las 
leyes. Se constata no obstante, en el marco de esta carencia, que las nece-
sidades educativas especiales relacionadas con el primer bloque de análi-
sis constituyen una excepción en el desarrollo de las últimas reformas.  

Por contra, la sociedad no permanece ajena a esta demanda y ha origi-
nado ya numerosas asociaciones e instituciones, generalmente fuera y al 
margen del sistema educativo, que responden a la demanda educativa de 
los tres bloques restantes. Son cada vez más los centros educativos que, 
por la sensibilidad educativa de sus profesionales o porque la propia rea-
lidad social en la que está ubicado el centro así se lo demanda, están des-
arrollando programas concretos para ofrecer respuestas específicas a de-
terminadas necesidad socio-educativas. Esto es indicador de que los pro-
fesionales de la educación, sean profesores o de perfil menos docente, 
cual son los educadores sociales, suelen ir por delante de las propias re-
formas, y, al contrario de lo que se subraya en entornos políticos y en 
algunos medios de comunicación de masas, hacen frente a estos proble-
mas con una gran dosis de profesionalidad y, en muchos casos cargada de 
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voluntarismo, ante la poca formación específica y los escasos recursos de 
que disponen. 

El riesgo inherente a esta dinámica es el de actuar en función del mer-
cado con los peligros de desvirtuación inherentes a la misma. Hoy es el 
mercado y el exceso de demanda formativa existente en el mismo quien 
está marcando una respuesta funcional poco reflexiva y muchas veces 
carente de racionalidad y rigor.  Respuesta funcional que promueve acti-
vidades de ayuda socio-educativa, formativa y de dinamización muy ca-
ducas, ya  que aparecen y desaparecen con gran rapidez 

3. ¿ES LO SOCIAL, Y CONCRETAMENTE LO “PEDAGÓGICO-SOCIAL”, EL GRAN 
AUSENTE EN LAS REFORMAS EDUCATIVAS? 

Los argumentos y datos aportados en el apartado anterior con el úni-
co objetivo de aclarar el equívoco a nivel conceptual y funcional de la 
expresión “pedagógico-social” nos ponen de manifiesto que existen 
grandes lagunas en las reformas educativas con relación a este tema. 
Por otra parte, el acercamiento a las necesidades educativo-sociales de 
la compleja sociedad actual, cuya existencia simplemente hemos oteado 
mediante una tímida apertura de ventana, nos permite afirmar que las 
reformas educativas apenas las consideran. Si resumimos las conclusio-
nes del análisis hecho hasta ahora encontramos tres situaciones o direc-
ciones que agrupan la casuística al respecto en las reformas españolas 
de los últimos años. 

1) Lo social y lo pedagógico social está poco recogido y casi nunca 
tratado en las reformas educativas. 

2) En los estudios y debates sobre las reformas educativas se escri-
be poco sobre lo social y menos sobre lo “pedagógico-social”. 
El interrogante que se plantea es clarificar si esto es una laguna 
de las reformas o por el contrario se considera que no tiene nada 
que ver con las mismas,  puesto que las reformas se refieren úni-
camente a lo escolar y dentro de lo escolar a lo curricular. 

3) La idea general es que las reformas educativas se limitan a lo 
administrativo-organizativo-curricular, pero no cambian nada ni 
del modelo educativo ni de las estructuras del sistema.   

Si esto es así, es decir, que las reformas educativas españolas no van 
más allá de remozar los aspectos administrativos, organizativos, metodo-
lógicos y tecnológicos con una suave capa de barniz innovador, cabe 
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preguntarse ¿para que tantas reformas educativas si los serios problemas 
existentes en la sociedad actual plantean nuevas e inéditas necesidades 
educativas, entre ellas las de tipo pedagógico-social que no son recogidos 
en las mismas?  Estas necesidades socio-educativas afectan al modelo de 
escuela existente, y por consiguiente, plantean y demandan del sistema 
educativo numerosos problemas pedagógico-sociales. Problemas que en 
la mayoría de los casos no son asumidos por éste, ni encuentran trata-
miento suficiente en las reformas porque uno y otras permanecen atrapa-
das todavía en los requerimientos del desarrollo currícular y de la presión 
profesionalizante del mercado. 

No extraña que esta situación de exceso de demanda educativo-social 
a la escuela y abandono de ésta a sus propias fuerzas, por parte de las 
instituciones políticas y sociales, le haya conducido  a una “crisis de 
identidad”. Crisis que obliga a  los procesos de reforma educativa a reali-
zar un esfuerzo conceptual, ideológico y legislativo para liberarse de la 
esclavitud administrativo-currícular–profesionalizante en la que parece 
estar aparcada, y plantearse con mayor profundidad la modificación del 
modelo educativo y de las estructuras del sistema educativo, que siguen 
ancladas en la revolución industrial, para responder a la sociedad del co-
nocimiento y de la diversidad. Las reformas educativas han de dar este 
salto. De lo contrario, su contribución a la eficacia de los sistemas educa-
tivos a las demandas socioeducativas será mínima, y expresiones como 
“lograr una educación de calidad” en una sociedad globalizada, del cono-
cimiento y de la información seguirán siendo palabras bonitas que se usa 
en las reformas como cortina de humo en la justificación de las mismas. 

Todas las reformas se construyen en teoría para mejorar y ajustar el 
sistema educativo a las exigencias de la sociedad actual. Este mensaje es 
el que se vende igualmente a través del marketing de sus impulsores. Sin 
embargo, tal como hemos analizado, la realidad parece indicar que el 
desarrollo de las reformas se circunscribe en la práctica cotidiana a modi-
ficar algunos contenidos curriculares y como consecuencia a cambiar 
determinados planes de estudio, impulsar algún que otro matiz en la or-
ganización de los centros e introducir cambios en la metodología de en-
señanza-aprendizaje. Sin embargo, se observa que descuidan, obvian o 
excluyen lo pedagógico social como objetivo directo de las mismas. 

Para reforzar o rebatir las conclusiones a las que hemos llegado en el 
sentido de clarificar si la afirmación del párrafo anterior es especulación 
teórica, pura demagogia o responde a hechos reales, he preparado un de-
cálogo, en forma de binomios que articulo sobre dos bloques. Bajo el 
epígrafe de pseudoantinomias, construyo un primer bloque a partir de 
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procesos y conceptos que se suelen percibir como opuestos o antinómi-
cos. Bajo el epígrafe de núcleos de análisis, un segundo bloque en el que 
pongo en contacto la palabra “reformas” con los principales agentes y 
procesos implicados directamente en las mismas. 

3.1. Pseudoantinomias 

Las denomino pseudoantinomias por dos razones principales. La prime-
ra porque la mayoría de las veces no existe oposición entre ellas sino com-
plementariedad.  La segunda porque los planteamientos antinómicos que 
han abundado históricamente en la reflexión e investigación pedagógica 
han sido poco útiles. Por el contrario han promovido determinados errores 
y radicalizaciones que todavía están presentes en algunos discursos. 

3.1.1. Calidad –equidad 

Son numerosas las ramificaciones pedagógico-sociales derivadas de 
este binomio. Su presencia en las últimas reformas educativas es una 
constante en todas ellas. Más aún, existe casi una coincidencia total en 
afirmar que durante los últimos años se juega demasiado con estos con-
ceptos en las reformas educativas, sin embargo, se subraya asimismo que 
suelen quedarse en puro revestimiento de lenguaje o expresiones verba-
listas utilizadas en los preámbulos o exposiciones de motivos de las dife-
rentes leyes para justificar y promocionar las reformas que proponen. 

Las diferentes reformas se han originado y articulado sobre un eje 
principal que generalmente respondía a una demanda social de educación 
en un momento determinado. Esta demanda es indicador de la importan-
cia que las  sociedades modernas dan a la educación. Durante la primera 
mitad del siglo XX, la mayoría de las reformas educativas, sobre todo en 
los países desarrollados o en vías de desarrollo, trataban de hacer llegar la 
educación a todos los ciudadanos, es decir, hacer efectivo el derecho a la 
educación de toda persona mediante la universalización de la educación 
(inicialmente la primaria y después la secundaria) a través de los sistemas 
educativos, esfuerzo que en España se concreto en la Ley Orgánica Re-
guladora del Derecho a la Educación (LODE 1985). Paralelamente a este 
esfuerzo de garantizar la educación para todos considerando a ésta como 
un servicio a la comunidad, cada reforma educativa destaca por un obje-
tivo formativo y pedagógico-social prioritario que la identifica. Aunque 
éste último ha sido escasamente considerado en las leyes  y no desarro-
llado al mismo nivel que el primero por las mismas como hemos analiza-
do en los epígrafes anteriores.  
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Solo como ejemplo de esta dinámica, y sin pretensión de hacer un es-
tudio histórico, me permito recordar algunas de las leyes reformistas en 
España a partir de la Ley General de Educación de 1970. 

– Ley General de Educación (Ley 14/1970): Además de ser conocida 
como la que inició un autentico cambio del sistema educativo, se iden-
tifica por su carácter instrumental para que el sistema educativo con-
tribuyera al desarrollo económico de España. El condicionante eco-
nómico determinó prioritariamente la ley. La educación como motor 
de desarrollo subyace en el modelo educativo de esta Ley. 

– LOGSE (1990): Regula la obligatoriedad de la educación entre los 6 y 
16 años Impulsa la comprensividad del sistema educativo para que és-
te garantice la igualdad de oportunidades. Trata de desarrollar un sis-
tema no selectivo. Como consecuencia de ello, en esta Ley se observa 
una progresión en mejorar la atención a alumnos con necesidades edu-
cativas especiales.  

– LOPEGE (1995) Ley Orgánica de la Participación la Evaluación y el 
Gobierno de los Centros Docentes. El reto de la calidad indicado tí-
midamente en la LOGSE, se plantea aquí ya de manera explícita. Son 
bastantes las orientaciones dirigidas a la mejora de la calidad. 

– LOCE. (Ley Orgáncia 10/2002) Ley Orgánica de Calidad de la Educa-
ción. Como el mismo nombre indica, la calidad es el objetivo princi-
pal, pero no una calidad a costa de la equidad. Calidad y equidad se 
complementan: “Nunca ha sido tan evidente que calidad y equidad, 
desarrollo económico y cohesión social, no son elementos contrapues-
tos, sino objetivos ineludibles, a la vez que complementarios, del 
avance de nuestras sociedades.  No elimina la idea de comprensividad7 
del sistema presente en la LOGSE, pero trata de corregir los efectos 
perversos que la calidad pueda incluir para el desarrollo de una educa-
ción para todos.  

– LOE.  En el momento de escribir estas líneas, todavía no ha sido apro-
bada definitivamente, he tenido en cuenta el Proyecto aprobado el 15 

                                                      
7 La comprensividad es una nota a todas las leyes (concepto, cuya evolución se ha ido con-

cretando y matizando en posteriores leyes como lo demuestran otros términos con los que se ha 
reflejado esta idea, cual son los de  integración y hoy  inclusividad…). Es falso que la LOCE no 
tuviera en cuenta la comprensividad. 
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de diciembre y publicado en el Boletín Oficial de las Cortes Genera-
les de 26 de diciembre de 2005. Toma como desafío principal la cali-
dad y la equidad  como los dos retos educativo-sociales más urgentes 
en los comienzos del siglo XXI. La Ley parte del hecho de que la so-
ciedad española tiene la convicción de que es necesario mejorar la ca-
lidad de la educación, pero también de que ese beneficio debe llegar a 
todos lo jóvenes, sin exclusiones. Como se ha subrayado muchas ves, 
hoy en día se considera que la calidad y la equidad son dos principios 
indisociables. 

En la esta tensión de acercamiento/diferenciación entre calidad, 
equidad y servicio a los individuos y a la comunidad, que está presente 
en todas las leyes, el problema pedagógico-social adquiere diferentes 
direcciones en función de las interpretaciones existentes a la hora de 
concretar los conceptos de calidad y de equidad. La calidad se conside-
ra desde hace unas décadas el principal eje de las leyes reformistas co-
mo garantía de mayor eficacia y eficiencia del sistema. Se relaciona, 
además de con la eficiencia y eficacia indicada, con innovación y rigor  
metodológico, innovación tecnológica, posibilidad de evaluación obje-
tiva, rentabilidad, en suma, con toda una serie de variables aportadas 
para demostrar que, la presencia de las mismas en el sistema educativo 
objeto de la reforma y en las instituciones que lo integran, garantiza la 
calidad de éstos.  

Sin embargo, el problema denunciado en la mayoría de los análisis 
insiste en el hecho de que dicha calidad se mide en función de paráme-
tros de predominio cuantitativo y de procedencia generalmente ajena al 
propio sistema. Son muchos los parámetros utilizados con esta finalidad 
que no se elaboran ni fundamentan en la propia naturaleza educativa del 
sistema sino en otros ámbitos culturales, políticos, ideológicos, econó-
micos o profesionales. Ámbitos y parámetros que hoy suelen estar pre-
determinados por las exigencias del mercado. Por ejemplo, se conside-
ran instituciones educativas de calidad,  aquellas que están bien ubica-
das en los rankings elaborados al respecto. Rankings cuyo criterio prio-
ritario, por no decir único, es el mayor o menor éxito obtenido en el 
mercado. 

La equidad subraya el grado con el que el sistema es capaz de garan-
tizar la igualdad de oportunidades de todos ante la educación. Será más 
equitativo cuanta mayor capacidad demuestre para garantizar la igual-
dad de oportunidades. Esta finalidad dirigida a asegurar y lograr la 
igualdad parece entrar en oposición con el polo anterior de calidad. 
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Oposición que, a mi entender, encierra un sofisma. Sofisma muy pre-
sente en la reflexión pedagógica. Así, en el desarrollo del principio de 
igualdad de oportunidades se fundamentan tanto las los discursos que 
promueven un trato diferencial como los que defienden un aparente 
igualitarismo. Discursos construidos a partir de una falsa contradicción 
entre el planteamiento que promueve el “desarrollo personal”, y el que 
busca ser fiel al “principio de igualdad de oportunidades”, que concre-
tan en la expresión “una educación igual para todos”  Expresión que 
resuelve poco porque admite las dos interpretaciones anteriores. Esta 
dinámica ha generado dos concepciones principales sobre el sistema 
educativo. 

Comparar brevemente la idea eje de cada una de las dos tendencias 
existentes en este sentido ayudará no solo a ubicar el problema sino que 
aportará valiosos elementos teóricos y prácticos de profundización. Los 
dos enfoques o tendencias tienen su punto de partida en dos polos con-
ceptuales e ideológicos completamente opuestos: diferenciación versus 
igualación.  La tendencia denominada neoliberal desarrolla el binomio 
propugnando la diferenciación del las personas, mientras que la tenden-
cia, que se autodenomina a si misma progresista, impulsa el polo que 
podemos calificar como “igualitario”.  En resumen: 

– Tendencia diferencial ( movimientos neoliberalistas) 
– Tendencia igualitaria.  (movimientos socialistas y comunistas) 

Las dos buscan en las reformas lograr que el sistema educativo pro-
mueva calidad y equidad, y así lo especifican en la exposición de motivos 
de las reformas que proponen. Sin embargo, el desarrollo de una y otra 
idea reformista camina por senderos diferentes. Esta realidad nos permite 
afirmar que el problema de uno u otro enfoque no está tanto en el plan-
teamiento cuanto en el desarrollo y resultados. En la práctica, existe una 
percepción generalizada de que cada enfoque se olvida de la educación y 
trata de imponer su tendencia ideológica. Si los dos buscan calidad, exce-
lencia, equidad e igualdad de oportunidades, ¿Por qué dicen que la una 
diferencia y segrega mientras que la otra  iguala y aborrega?, ¿la una ge-
nera exclusión y la otra integración o promueve falta de calidad al igualar 
a la baja?, etc.  

Una y otra corriente han originado interpretaciones positivas y negati-
vas. Me permito, aún a riesgo de caer en una simplificación de lo com-
plejo, recordar brevemente el eje central de la interpretación positiva y 
negativa de cada una de las dos tendencias. 
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– Modelo  o tendencia neoliberal: 

a) Interpretación positiva:  
La escuela de calidad para todos permite y posibilita el ascenso social 

porque ofrece recursos y procesos formativos para que cada cual demues-
tre su competencia y méritos. Se suele recoger esta idea bajo el término 
de “meritocracia”. Este loable objetivo educativo requiere un sistema que 
posibilite, impulse y garantice un proceso de desarrollo individual dife-
renciado. En este contexto, la escuela encarnó, tanto para el imaginario 
social como para profesores, pedagogos y teóricos del liberalismo políti-
co, la institución capaz de llevar a cabo con eficacia y objetividad el ideal 
de la igualdad a través de dos acciones educativas: 

– Actualización y optimización de las potencialidades individuales en el 
contexto social específico y como exigencia de un espacio social y 
económico común. 

– Regulación de las conductas individuales por medio de la socialización 
a partir de los valores y objetivos sociales sancionados como valiosos 
por la sociedad en la que se vive.  

En este marco, la mayor equidad radica en proporcionar a cada cual 
los recursos y medios adecuados para desarrollar y mejorar al máximo su 
capacidad. El logro de este objetivo requiere un sistema diferencial y 
sancionador de aprendizaje y de promoción. 

b) Interpretación negativa: 
El autodenominado progresismo basa la crítica a este modelo neolibe-

ral en dos argumentos. En primer lugar, subrayan que lo indicado por los 
impulsores del mismo (interpretación positiva) es un simple espejismo, 
que utiliza una capa de barniz demagógico con el fin de de tapar la auten-
tica finalidad de la escuela neoliberal, a saber, que es un modelo sancio-
nador que no integra sino que excluye. En segundo lugar, y a partir de lo 
anterior, afirman que la escuela no contribuye a la cohesión social sino a 
un estático sistema social de clases, puesto que no genera procesos cultu-
ralmente integradores ni mecanismos garantes de movilidad social. 

En el cauce de esta percepción y argumentación afirman que las re-
formas provenientes desde este planteamiento político tratan de desjerar-
quizar el sistema público y fragmentarlo, cuando no convertirlo en resi-
dual y semi-asistencial. Le acusan de establecer en el sistema educativo 
numerosas estructuras diferenciadas y elitistas para lograr el objetivo 
anterior, de manera que lo público se dedique a formar, por una parte, 
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productores y consumidores obedientes para el mercado en los niveles 
generalizados, y, por otra, ajustar los niveles no obligatorios medios y 
altos a formar los técnicos y profesionales exigidos por la demanda de 
ese mismo mercado; reservando el sistema privado para formar a las éli-
tes que son quienes podrán pagárselo. En este contexto se preguntan, 
¿dónde está la equidad? Responden que en ningún sitio, arguyendo que 
esta escuela pública no educa, sino que adoctrina, amaestra, conforma 
trabajadores eficaces y disciplinados, selecciona, diferencia, promociona 
y margina…; sencillamente lleva las formas de selección y diferenciación 
de una sociedad injusta a la escuela.  Tedesco abrió este debate hace ya 
dos décadas (1985,33-60) cuando concluye el crítico análisis social que 
hace de la escuela, indicando que el sistema educativo 

“no pierde fácilmente su poder diferenciador sino que permanente-
mente se recrean formas y mecanismos para restablecerlo” (1985:38), ta-
les como la “fuga hacia adelante” en el proceso de obtención de creden-
ciales educativas, el “vaciamiento” de contenidos en los niveles que 
tienden a universalizarse, y el “proceso de segmentación interna” del sis-
tema escolar . 

Modelo o tendencia igualitaria: 

a) Interpretación positiva:  
En la misma línea que la neoliberal se sube al carro actual de la cali-

dad y de la excelencia. Afirma que la equidad es factor de igualdad y, 
precisamente por ello, garantía de calidad y de excelencia. Afirma, al 
igual que la anterior, que calidad y equidad no se oponen en el sentido de 
que el impulso de un polo signifique disminución del otro, sino que sin 
equidad no se puede hablar de excelencia y de calidad. Señalan que el 
sistema educativo ha de garantizar la educación para todos en igualdad de 
condiciones y oportunidades. Hasta aquí no hay oposición entre un mo-
delo y otro.   

El debate se origina al matizar el principio de igualdad de oportunida-
des. Matización que se articula sobre el siguiente principio: no existe 
calidad si no se trata a todos por igual. Ahora bien, tratar a todos por 
igual no significa tratar a todos igualitariamente sino en función de sus 
posibilidades y limitaciones. Ello implica un sistema organizativo y di-
dáctico comprensivo y diferencial que se ajuste a las necesidades y capa-
cidades individuales de todos y cada uno de los escolares y no al revés. 
Para paliar los efectos perversos y los riesgos negativos en los que el mo-
delo comprensivo puede derivar, el modelo ha evolucionado de la com-
prensión a la inclusión, pasando por la integración. En el marco de esta 
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argumentación, el modelo adopta la bandera de la “Escuela Inclusiva” 
como referente de identificación.  

Entienden por escuela inclusiva la escuela que rompe con el plantea-
miento homogeneizador (escuela homogénea y segregacionista) de la 
escuela tradicional y asume, desde otra óptica, el planteamiento de que 
tratar a todos por igual significa tratar a cada cual de acuerdo con su es-
pecificidad. Este planteamiento diferencial lo adoptan como principio 
inspirador y como finalidad de la escuela (escuela inclusiva e integrado-
ra). Significa salir de la comodidad ordenada que implica la homogenei-
zación como principio y como meta, y lanzarse al difícil reto que repre-
senta el reconocimiento diferencial del ser humano, valorándolo y respe-
tando a cada uno como es en su diferencia. ¿Escuela imposible? Sí, si se 
considera la “diversidad” como problema o como defecto; no si la dife-
rencia se juzga como una potencialidad, como un valor y como un capital 
humano rentable y en consecuencia como una posibilidad de mejora in-
dividual y de riqueza social. 

B) Interpretación negativa 
La crítica negativa procede, al igual que en el enfoque anterior, de sus 

detractores que coinciden mayoritariamente con los defensores del mode-
lo neoliberal. Subraya que en este planteamiento no hay educación de 
calidad para todos, sino des-educación para todos porque no posibilita un 
tratamiento diferencial ni de atención a las diferencias, sino que potencia 
un proceso igualitario, al desarrollar estructuras y estrategias que igualan 
a todos por abajo, trata de igual manera lo que es diferente, limita la au-
tonomía y autoridad del profesor y de los centros porque genera exceso 
de normativas en las propias leyes, estableciendo burocracias y estructu-
ras organizativas complicadas, poco eficaces y bastante desmotivadoras. 

Ejemplo de ello son ciertas manifestaciones de la denominada com-
prehensive school que confundiden la igualdad con la idea de que todos 
somos iguales en el sentido de potenciar un igualitarismo carente de base 
científica y social.  En este sentido se desarrolla un sistema educativo que 
trata a todos de manera igual hasta los 16 años, y luego los lanza a la vida 
social y laboral sin haberlos preparado para la dinámica diferencial y 
competitiva existente en la misma. Esta redacción de la idea es cierta-
mente caricaturesca, pero no carece de cierta objetividad, puesto que en 
la sociedad existe una dinámica en la que cada cual trata de orientar su 
vida en función de sus capacidades y méritos y no solo de los méritos que 
el sistema educativo ha sancionado. La sociedad hará poco caso de los 
méritos sancionados por el sistema educativo, si éste sistema no desarro-
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lla un proceso educativo que lo haga creíble. De hecho, quienes critican 
este modelo afirman que la sociedad actual no confía hoy en las sancio-
nes o títulos del sistema educativo. 

En resumen, dos concepciones y situaciones principales de base laten 
en las posiciones anteriores. Concepciones que han inspirado desde la 
perspectiva pedagógico-social las reformas de los últimos treinta años en 
España.  Los dos enunciados siguientes reflejan sendas cosmovisiones, 
que formulo de de manera sucinta en los dos enunciados siguientes: 

– El individuo es el responsable de su vida y de sus decisiones (modelo 
neoliberal). 

– La sociedad es la responsable de la vida de los individuos y de las per-
sonas (modelo igualitario). 

Concepciones que se extrapolan generalmente a la clasificación de las 
diferentes formas de administración y organización de las escuelas, ori-
ginando un pseudo debate. Por ejemplo, y relacionándolo con el tema de 
“escuela pública–escuela privada” se suele indicar desde la perspectiva 
igualitarista que la escuela pública es más equitativa, mientras que la 
privada se circunscribe a las élites, tesis que la perspectiva de diferencia-
ción personal rechaza. 

3.1.2. Conocimiento - convivencia. 

El contraste de estas dos palabras ha generado y sigue generando una 
serie de debates que afectan a las funciones de la escuela y no tanto a su 
naturaleza educativa, aunque una radicalización reduccionista en alguno 
de sus polos puede conducir a la institución escolar a una crisis de identi-
dad. Sin intención de simplificar lo complejo y corriendo ese riesgo, con-
sidero que este debate discurre hoy por tres cauces principales. Estos son: 

1) La función de la escuela es educar. El impulso, gestión y desarrollo 
del conocimiento y la formación para el trabajo ejerce una tarea muy 
valiosa en este proceso. Por ello, la escuela ha de seguir realizando es-
ta tarea con calidad y eficacia.  Ahora bien, la sociedad actual está 
exigiendo un esfuerzo a la escuela para evitar que el conocimiento y la 
cultura sean fin en si mismos del proceso escolar y mantengan su con-
dición de medio y de instrumento para educar. 

2) Las actividades relacionadas con la educación social han de ser reali-
zadas también en la escuela, aunque no necesariamente por los profe-
sores, sino por otros profesionales ubicados en la propia escuela o 
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procedentes de otras instituciones  (educadores sociales por ejemplo), 
aunque la actividad se ejecuten dentro de los centros escolares. Acción 
educativa que no debe confundirse con las actividades extraescolares, 
pese a que se lleven a cabo prioritariamente como actividad extracu-
rricular.  

3) Ha llegado el momento de que la escuela de el salto y asuma el impul-
so la gestión y desarrollo de la convivencia al mismo nivel que el im-
pulso, la gestión y desarrollo del conocimiento. 

La primera hipótesis corre el riesgo hoy de confundir la misión educa-
dora de la escuela con la enseñanza-aprendizaje de conocimientos cultu-
rales, científicos y profesionales o con la función de impulsar, gestionar y 
desarrollar el conocimiento, excluyendo de la misma el impulso, gestión 
y desarrollo de la convivencia. El fuerte incremento actual de la demanda 
en este sentido de la sociedad de la información y del conocimiento acen-
túa este reduccionismo. Ante esta demanda es muy fácil instalarse en el 
funcionalismo derivado de dicha exigencia funcionalista, y justificarse de 
la siguiente manera: bastante tiene ya la escuela y el profesor con res-
ponder a este reto en la sociedad actual para tener que dedicarse tam-
bién a la convivencia.  

Las leyes reformistas parecen también sentirse cómodas en esta diná-
mica un tanto rutinaria. Así en lo referente a la convivencia, creen cum-
plido su cometido, dedicando, como mucho, unas frases en los preámbu-
los y unas pocas líneas en el desarrollo para introducir alguna asignatura 
de educación en valores,  educación cívica o educación ciudadana. 

El impulso y desarrollo de este reduccionismo trata de justificarse 
también a través de una pseudo-argumentación  que es imposible mante-
ner desde planteamientos teóricos,  técnicos o funcionales.  

– Desde un planteamiento teórico, esta idea se configura a partir de una 
simplificación reduccionista del proceso educativo que tiende a identi-
ficar función docente con función educativa. La consecuencia de ello 
ha sido la de circunscribir la relación educativa a una relación docente 
o proceso didáctico/técnico de enseñanza-aprendizaje. Este reduccio-
nismo está superado hoy en la teoría pedagógica, aunque la práctica 
escolar y las reformas educativas no parecen caminar al mismo ritmo. 
Las leyes parecen seguir ancladas en el error antiguo por el que se 
confundía educación con transmisión de información y con enseñanza 
de conocimientos de tipo cultural, científico y profesional, olvidando 
que todos ellos son solamente instrumentos para educar..  
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El despropósito de la escuela ha sido apropiarse de la palabra edu-
cación como si ella fuera el único agente responsable social de este 
proceso. Craso error, aunque su razón de ser sea la educación. Esta 
apropiación, unida al incremento de la demanda social de un desarro-
llo curricular cada vez más amplio, le ha conducido a enrocarse en la 
gestión y desarrollo del conocimiento como la tarea educativa de la 
escuela por excelencia, por no decir única. 

 El mismo error se detecta en las diferentes reformas educativas, 
entendiendo por tales los procesos legislativos dirigidos a cambiar la 
educación, que como hemos analizado antes puede leerse “cambiar la 
enseñanza o más bien aumentar currículum”. El estancamiento conti-
nuado de las diferentes reformas en este error no ha contribuido a un 
cambio profundo de los modelos educativos, ni tampoco de las estruc-
turas escolares en función de los mismos, sino un aumento de buro-
cracias administrativas y a la sucesión de planes de estudio que incre-
mentan interminablemente las asignaturas y los contenidos de las 
mismas, con el efecto negativo de una sobre-abundancia de informa-
ciones no siempre útiles, y que dificultan además la enseñanza y el 
aprendizaje de calidad.  

Por el contrario, desde la perspectiva pedagógico-social, considero 
que las reformas educativas debieran regular más bien los procesos de 
selección de contenidos curriculares, atendiendo a criterios y objetivos 
pedagógico-sociales, y no tanto a ideologías o intereses de poder o de 
mercado. El bombardeo de informaciones y de conocimientos vanos e 
inútiles que ensanchan la sobre información acumulativa y pasiva de 
los niños y de los no tan niños, tal vez puedan admitirse en las pro-
gramaciones televisivas, pero en la escuela, y las reformas educativas 
parece que sigan ese modelo, no es justificado ni justificable, al menos 
a partir de criterios pedagógico-sociales. 

– Desde la perspectiva técnica, se basa en la idea de que potenciar la 
convivencia relaja el nivel de exigencia y se convierte en obstáculo 
para un proceso de enseñanza-aprendizaje de calidad. Esta idea inclu-
ye un craso error pedagógico. No es cierto que el impuso de la convi-
vencia en los centros y en las aulas constituya un obstáculo o una rela-
jación del aprendizaje y de la relación docente. Hay que afirmar más 
bien lo contrario.  

Uno de los principios pedagógicos sobre el aprendizaje muestra 
que si uno se encuentra en un entorno agradable, seguro, motivado, 
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con el que se identifica y con el que se siente solidario rinde más en su 
aprendizaje.  

Por lo tanto, existe una percepción equivocada de la convivencia en 
el sentido de que convivencia significa relajar la disciplina, la autori-
dad del profesor, ¿quien ha dicho eso?  Es cierto que en la historia de 
la pedagogía y de la escuela, encontramos movimientos teóricos y 
prácticos en este sentido, como la del maestro compañero, y otros sur-
gidos en el entorno de la denominada “escuela libertaria”.  Todos es-
tos movimientos coinciden en un acierto y en un error. Aciertan en re-
accionar contra esa relación artificial y artificiosa  que se escuda en un 
autoritarismo pueril en el que ha derivado muchas veces la relación 
profesor-alumno, que, con más frecuencia de la deseada, excluye o 
minusvalora la relación humana, convirtiendo la relación docente en 
una relación didáctica-tecnológica-técnica, que unas veces se hace 
operativa mediante una especie de ejercicio de autoritarismo con ca-
pacidad de objetivar al alumno, y otras en potenciar un proceso de 
ayuda para lograr un aprendizaje eficaz de los elementos del currícu-
lum. Hierran, cuando se van al extremo contrario, considerando la re-
lación educativa como un dejar hacer sin control ni norma alguna.  

Los estudios pedagógicos de la relación docente como relación 
educativa dejan bien claro el error existente en esta última perspectiva 
de tipo libertario y también en la didáctico-tecnológica. La relación 
educativa no es una ingeniería sino una comunicación humana con fi-
nalidad educativa y con toda la ayuda técnica que sea necesaria para el 
logro eficaz del objetivo educativo que se pretenda. 

– Desde la perspectiva funcional, no sirve parapetarse en el cómodo me-
canismo de que ya tiene bastante la escuela con lo que viene realizan-
do, como para atender a la demanda de otras funciones de tipo convi-
vencial. 

No se nos oculta que está adquiriendo un fuerte impulso la siguien-
te idea que compartimos: ha llegado el momento de que la escuela de 
el salto y asuma la gestión y desarrollo de la convivencia al mismo 
nivel que la gestión y desarrollo del conocimiento. Esto es, que asuma 
ya la educación social en el sentido que hemos explicado. Sin duda 
que la fuerte demanda de educación social existente en la sociedad ac-
tual está exigiendo a la escuela un esfuerzo extra de autocrítica y re-
novación para adaptar sus estructuras y asumir la función de educar 
para la convivencia, sin descuidar la función educativa radicada en la 
formación científica y profesional. 
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Ahora bien, esta demanda social no sería suficiente para que la es-
cuela asumiese la educación social como una función propia, sino tu-
viera un fundamento teórico sólido desde la perspectiva pedagógica, 
tal como hemos mostrado anteriormente. En este sentido, considero 
que una formulación más correcta de la hipótesis sería: “ha llegado el 
momento de que la escuela recupere el impulso, gestión y desarrollo 
de la educación social, dimensión educativa que nunca debiera haber 
perdido”.  La primera formulación responde a un requerimiento fun-
cionalista, la segunda es una conclusión pedagógica o, si se prefiere, 
una exigencia pedagógico-social. Ambas exigencias, funcional y epis-
temológica, constituyen argumentos válidos como demuestro en la in-
vestigación existente en el libro “La violencia escolar. Análisis y pro-
puestas de intervención socio educativa” (Merino, 2006). 

3.1.3. Cultura escolar – cultura social 

La tradicional pereza de la escuela a abrirse al entorno ha alimentado 
la crítica histórica que la escuela ha padecido en el sentido de que camina 
de espaldas a la sociedad. Crítica procedente tanto de la sociedad como 
de los ámbitos pedagógicos. El abanico va desde la corriente antiescuela 
que afirma y defiende la muerte de la escuela (E. Reimer. P. Goodman, I. 
Illich), hasta las últimas tendencias que propugnan una refundación (Ro-
man 2005) o reconfiguración de la misma (Merino, 2006), pasando por 
las que defienden una escuela cuyo referente principal sea la existencia 
con Freire como promotor más significativo, y los que simplemente pro-
pugnan una innovación  didáctica de los procesos de enseñanza-
aprendizaje. Situación esta última en la que parecen estar aparcadas las 
reformas educativas. 

En la actualidad, todas las críticas insertas en estas corrientes coinci-
den en afirmar que la escuela actual adolece de una cultura escolar de 
tipo centrípeto que, como mecanismo de conservación, desarrolla, de 
manera consciente o inconsciente, procesos academicistas orientados a la 
reproducción y autoalimentación del mismo sistema educativo. En este 
sentido se llega a decir que los niveles anteriores a la universidad se de-
dican a preparar académicamente para entrar en ésta última. Esta activi-
dad centrípeta está en la base de los movimientos que acusan a la escuela 
de que dicho objetivo condiciona, sino determina, el conocimiento y la 
educación dentro de sus muros.  Esta dinámica ha generado una serie de 
vicios que contradicen el origen multifactorial de la acción escolar (per-
sonales, sociales, culturales académicos, científicos, profesionales, con-
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vivenciales…). Vicios que se detectan también en las propias reformas 
educativas.  

En resumen, existe una fuerte percepción de que las reformas educati-
vas se centran en la escuela y, dentro de ésta, en los retos y problemas 
originados por el desarrollo académico-currícular, quedando lo educativo 
reducido a ciertos verbalismos existentes en sus preámbulos. Desde la 
perspectiva pedagógico-social, los efectos perversos derivados de esta 
dinámica que se detectan y denuncian los agruparlos en: 

– Curricularismo  y didáctismo.  Este reduccionismo ha generado algu-
nas críticas, a mi modo de ver, cum fundamento in re, sobre el abuso 
de la ingeniería pedagógica. Abundando en esta línea, se han oído vo-
ces en algún medio de comunicación oral sobre el perjuicio para la es-
cuela que significan determinados ingenieros pedagógicos. Voces, a 
mi entender, un tanto injustas por la radicalidad simplista de ingenui-
dad, maldad o ignorancia educativa en función del punto de mira con 
el que se valoren. En cualquier caso, implican un simplismo divulgati-
vo deformante y falso sobre la educación y sobre la ciencia de la mis-
ma o pedagogía. 

– Psicologismo. Este vicio ha provocado, a su vez, otra serie de efectos 
perversos, como el de identificar la acción psicológica con la contri-
bución pedagógica. Conclusión errónea, puesto que en el desarrollo de 
algunas leyes, como la LOGSE, no ha habido pedagogismo sino psi-
cologismo. Este sesgo ha llegado incluso a una percepción en los pa-
dres y en los alumnos de una clinicalización de la atención psicológica 
y pedagógica en el aprendizaje. En el fondo, late el cientifismo que 
reduce la educación dentro de la escuela a intervención técnica, pre-
dominantemente didáctica. Ya hemos subrayado el error implícito en 
esta concepción. No conviene olvidar que la contribución técnica es 
complementaria para una mayor calidad y eficacia del proceso educa-
tivo, en el que la enseñanza y aprendizaje no son sino subprocesos ins-
trumentales o medios, como otros muchos instrumentos procedimenta-
les y tecnológicos (información, instrucción, entrenamiento, orienta-
ción, tutoría o cualquier otro tipo de ayuda externa). 

– Tecnologismo didáctico. Como hemos anotado en el punto anterior, 
consiste en abandonar, o al menos, obviar o no tratar como tema direc-
to y normalizado el contexto social y las propias demandas sociales. 
Reduccionismo que suele atribuirse a la fuerte atención que exigen de-
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terminadas palabras técnicas (flexibilidad currícular, adaptaciones cu-
rriculares, aprendizaje significativo, acudir al psicólogo como si todos 
los alumnos tuvieran deficiencias, deprivaciones…), derivadas del ex-
cesivo cientifismo y tecnologismo en el que ha derivado la relación 
docente. 

– Culturalización de la formación inicial del profesorado. La manifesta-
ción operativa más ostensible es no abordar en profundidad la forma-
ción inicial del profesorado sobre todo de primaria. Los sistemas ac-
tuales de formación del profesorado adolecen de una carga culturalista 
excesiva con respecto a lo que es necesario en los primeros niveles del 
sistema y de poca preparación pedagógica y social. 

– Academicización de la educación en valores. Convertir la educación de 
valores en una parte más del currículum con el riesgo de reducirlo a 
algunas asignaturas, en vez de desarrollarlo de manera integral a tra-
vés de un aprendizaje personal más implicado, es el efecto nocivo más 
común de esta dinámica. No trato de indicar que se excluyan las disci-
plinas académicas u otros procesos de información y de enseñanza-
aprendizaje sobre el tema, sino que éstas serán estériles sino se acom-
pañan de otros procesos de aprendizaje y más activos y vivenciales, 
cual son la imitación de modelos humanos positivos, y la utilización 
del centro educativo como una realidad vivencial y de aprendizaje de 
valores, mediante la experimentación de climas sociales positivos. 

Valores como la convivencia respetuosa, la solidaridad, la respon-
sabilidad, el esfuerzo, la disciplina, el compromiso, la resolución de 
conflictos por procedimientos pacíficos, entre otros muchos, son valo-
res ricos para vivenciarlo en la escuela, dada su gran carga educativa.  
En este sentido se comenten errores de fondo en la dinámica escolar, 
pues procesos esenciales como el respeto de las normas en la propia 
escuela, la autoridad del profesor, el respeto mutuo entre alumnos,…, 
se han dado por hecho, y no se planifica su aprendizaje con igual rigor 
que los contenidos curriculares. Los efectos de esta presunción gratui-
ta son tristemente conocidos. 

En este contexto, parece que la escuela y la sociedad adulta hayan ol-
vidado su función y responsabilidad de educar. Da la sensación de que 
han dimitido de este deber, dejando una escuela descafeinada donde cada 
cual hace lo que quiere, porque se eliminan las normas y la disciplina, se 
olvida que la educación incluye siempre decisiones y que la escuela ha de 
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enseñar a decidir y a responsabilizarse de los propios actos. Las reformas 
educativas debieran tener en cuenta estos aspectos pedagógicos-sociales 
y atribuir a los responsables y profesores la suficiente autoridad y capaci-
dad para exigirla.  

Mientras las reformas educativas no aborden en profundidad estos re-
tos pedagógico-sociales, me temo que la percepción pesimista, existente 
en muchos sectores sociales y de los propios profesionales de la educa-
ción, de asumir que la escuela actual se ha convertido en un lugar poco 
apto para educar, se irá incrementando progresivamente.   

3.1.4. Nacionalismo – globalización 

El problema pedagógico-social implicado en esta pseudoantinomia es 
igualmente complejo y sobre el que se han vertido ríos de tinta en las 
últimas décadas.  La globalización es un hecho que demanda de la escue-
la respuestas educativas inéditas y complejas. Por otra parte, la globaliza-
ción no ha de significar la desaparición de las identidades culturales y 
sociales asociadas a étnias o, desde un enfoque geográfico a pueblos, 
barrios, regiones y naciones.  Glocalización es el término adoptado para 
indicar el proceso de armonización y equilibrio entre lo global y lo local 
como procesos que se enriquecen entre sí, y no como procesos que po-
tencian el aislamiento cual es el caso de los nacionalismos, o una homo-
genización utópica cual es el caso de la globalización radical.  

La respuesta a este problema ha generado y sigue generando numero-
sos debates que inciden en la dirección adquirida por las diferentes re-
formas educativas. El criterio predominante en buscar salida a los deba-
tes, a excepción de los nacionalismos anclados en el pasado y radicaliza-
dos en posiciones aislacionistas, reconoce que la globalización es un 
hecho ineludible y el reto principal radica en encontrar y desarrollar crite-
rios y procesos económicos, políticos, culturales, sociales y educativos 
para establecer puentes entre lo global y lo local con capacidad para evi-
tar que lo global elimine lo local o que lo local se aísle de toda dinámica 
universal. El tópico, tantas veces repetido en los últimos años, de piensa 
globalmente y actúa localmente ayudará al reto educativo de buscar cau-
ces de asimilar la cultura global, sin perder la identidad individual y de 
grupo (local, regional, nacional…).   

En este contexto la dirección de las reformas educativas adquiere dis-
tintos planteamientos en función de la perspectiva conceptual, ideológica, 
política o social de partida. No se da la misma respuesta si la reforma 
hace predominar el derecho del individuo sobre el de la familia, el Estado 
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o la iglesia, o al revés, en el sentido de que el  derecho y el deber del es-
tado a educar predominan sobre el derecho de otros grupos e incluso del 
derecho de los propios individuos. En el capítulo cuarto abundaremos en 
este problema. 

3.1.5. Rentabilidad económica –rentabilidad social 

La fuerte competitividad existente en la sociedad actual demanda que 
el sistema educativo sea rentable tanto en su gestión como en el producto 
que ofrece a la sociedad. El riesgo existente está en circunscribir la renta-
bilidad a “rentabilidad económica”, olvidando que el sistema educativo 
es un servicio a la sociedad, y, por lo tanto, la “rentabilidad social” ha de 
constituir un objetivo predominante del sistema y en consecuencia de las 
reformas educativas. No se trata de oponer ambas rentabilidades sino de 
armonizarlas. 

El problema pedagógico-social implícito en la conjunción de estos dos 
polos esta muy relacionado con las cuatro pseudoantinomias anteriores, y 
de manera especial con la primera. No resulta extraño, por lo tanto, que los 
discursos sobre la rentabilidad económica y social de los sistemas educati-
vos se relacionen con la calidad y con la eficacia. El problema surge cuan-
do calidad se mide por parámetros ajenos a la educación, parámetros que 
proceden generalmente del mercado, y la eficacia en el rendimiento del 
sistema se identifica con rentabilidad económica en la gestión y con ofre-
cer productos competitivos en el mercado. No se cuestiona aquí la impor-
tancia de la rentabilidad económica, sino el reduccionismo que significa 
olvidarse de que la rentabilidad principal del sistema educativo es la “ren-
tabilidad social”, puesto que la escuela surgió como un servicio a la socie-
dad. Si además es rentable económicamente tanto mejor. En la sociedad 
actual da la sensación de que se ha invertido el criterio. 

Un nuevo riesgo implícito a este problema consiste en desviar los deba-
tes hacia otros problemas que incluyen aspectos más ideológicos o encu-
bren intereses ajenos a lo educativo. Por ejemplo, confundirlo con el de 
“escuela pública-escuela privada”, o limitarlo al problema de “utilización 
de fondos públicos–fondos privados para financiar la educación”. Uno y 
otro tienen ciertamente implicaciones referidas a la rentabilidad económica 
y social de los centros educativos, pero no agotan el reto ni el problema.  

En suma, esta pseudoantinomia plantea un problema pedagógico-
social importante y complejo, que suele simplificarse si se reduce a un 
problema económico, y, en otros casos, desvirtuarse si se diluye en mar-
cos ideológicos o se oculta bajo determinados intereses de mercado. 
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3.2. Núcleos de análisis 

No resulta tarea sencilla sistematizar las polémicas desencadenadas en 
torno a las diferentes reformas. En los debates sobre las mismas, se libran 
numerosas batallas verbales y se vierten ríos de tinta tanto en lo referido 
a  algunos procesos escolares y a opciones existenciales de las personas, 
como en lo relacionado con los agentes intervinientes directamente en el 
desarrollo de las mismas. Sin pretensión de exhaustividad en abordar la 
amplitud y complejidad del problema, he agrupado los principales con-
flictos y debates al respecto en los cuatro núcleos de análisis siguientes: 
reformas–innovación, reformas–profesores, reformas–poder y reforma– 
ideologías.. 

3.2.1. Reformas – innovación 

No es extraño encontrar manifestaciones en el sentido de asociar que 
la veloz sucesión de los acontecimientos y las características de la socie-
dad actual requieren una velocidad similar en las reformas educativas. 
Sin embargo, las manifestaciones de expertos no parecen ir en la misma 
dirección. Por ejemplo, si tratamos de responder a la pregunta ¿a dónde 
va la escuela española con tanta reforma educativa?, diciendo que a una 
mejora y mayor innovación del sistema, posiblemente nos estemos equi-
vocando.  Nada mejor para refrendar esta equivocación que leer el si-
guiente texto del Informe a la UNESCO de la Comisión Internacional 
sobre la educación para el siglo XXI, presidida por Jacques Delors. La 
educación encierra un tesoro (Santillana Eds. UNESCO 1996, 28-29): 

Sin subestimar la gestión de las obligaciones a corto plazo ni des-
cuidar la necesidad de adaptarse a los sistemas existentes, la Comisión 
desea hacer hincapié en la importancia de adoptar un enfoque a más lar-
go plazo para llevar a cabo con éxito las indispensables reformas. Por 
esa misma razón, previene sobre el hecho de que demasiadas reformas 
en serie anulan el objetivo perseguido ya que no dan al sistema el tiempo 
necesario para impregnarse del nuevo espíritu y lograr que todos los 
agentes de la reforma estén en condiciones de participar en ella. Además, 
como demuestran los fracasos anteriores, muchos reformadores adoptan 
un enfoque demasiado radical o excesivamente teórico y no capitalizan 
las útiles enseñanzas que deja la experiencia o rechazan el acervo positi-
vo heredado del pasado. Ello perturba a los docentes, los padres, y los 
alumnos y, por consiguiente, condiciona su disposición a aceptar y, ulte-
riormente, llevar a la práctica la reforma. 

De los tres agentes principales que, según la Comisión coadyuvan al 
éxito de las reformas educativas, “Comunidad local y, sobre todo los pa-
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dres, los directores y los docentes; en segundo lugar, las autoridades pú-
blicas y, por último, la comunidad internacional” (Ib. 29), da la impresión 
que en las reformas educativas de los últimos 25 años sólo participan las 
autoridades públicas. 

La Comisión insiste en la participación de la comunidad local, pero 
sobre todo insiste en “que ninguna reforma dará resultados positivos sin 
la participación activa del cuerpo docente. Por esa razón, la Comisión 
recomienda que se preste atención prioritaria a la situación social, cultu-
ral y material de los educadores” (Ib.30). 

En España se exige hoy mucho al docente, pero se cuenta poco con él, 
como agente especializado en la configuración, diseño y desarrollo de las 
reformas educativas. Por el contrario, se le impone su aplicación y se le da 
poco para facilitarlo. Más aún, la sociedad está convirtiendo al profesor en 
la cabeza de turco del fracaso de las reformas. Esto es injusto. Por una par-
te,  la interdependencia de la escuela con otras instituciones sociales, eco-
nómicas y políticas es muy fuerte, y por otra, como ya hemos dicho, se 
cuenta poco con el profesor para la elaboración de las reformas.  En esta, 
situación el futuro de la escuela con tanta reforma y sin contar realmente 
con los mejores conocedores de la escuela e imprescindibles para llevarlas 
a cabo, se percibe no solo como dudoso e incierto sino también como ne-
gativo.  Esta dinámica es un elemento pedagógico-social que las reformas 
debieran considerar de otra manera a como lo han hecho hasta ahora. 

3.2.2. Reformas – profesores 

Los profesores son el grupo clave en la implementación y desarrollo 
de las reformas. Sin embargo, como hemos indicado antes,  la percepción 
de que los profesores no disponen de suficiente marco para contribuir en 
las reformas esta muy extendida. En este sentido, parece que el profeso-
rado tiene la sensación de que cuentan poco en las reformas en compara-
ción con el protagonismo que adquieren los políticos, los técnicos y los 
representantes sociales y sindicales. 

Por otra parte, cada reforma educativa exige a los profesores un es-
fuerzo de cambio y de formación para adaptarse a las nuevas exigencias. 
Sin embargo, el esfuerzo de las reformas por arbitrar recursos económi-
cos y de otro tipo para posibilitar y hacer efectivo el cambio que se exige 
al profesorado no se desarrolla en las mismas, o al menos con la misma 
intensidad. Los recursos económicos y otros incentivos de tipo profesio-
nal y social suelen ser la laguna en la mayoría de las últimas reformas 
educativas españolas.  
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En este contexto, desde la perspectiva “pedagógico-social”,  las nue-
vas demandas de la compleja sociedad globalizada exigen al profesorado 
asumir nuevas e inéditas funciones en su tarea diaria. Además de la tarea 
de enseñanza-aprendizaje, el profesor se ve obligado a llevar a cabo otras 
muy diferentes. Por ejemplo, la de tutor, la de policía o agente de seguri-
dad, la de animador, la de cuidador, la de psicólogo y pedagogo, la de 
educador social, la de administrativo, en suma, se perfila una especie de 
super-profesor para todo.  

Esta dinámica está provocando cierta indefinición en el perfil actual 
del profesor y en consecuencia conduce a una crisis de identidad en los 
propios profesores. El problema pedagógico-social inherente a esta reali-
dad no se ve reflejado suficientemente en las numerosas reformas educa-
tivas que se han sucedido con inusitada velocidad en España durante las 
últimas décadas. 

Todas las reformas hablan de la importancia de la formación de los 
profesores, regulan algunos cauces para su formación en ejercicio, pro-
mueven estrategias para que sean evaluados, y especifican otras concre-
ciones reguladoras de la actividad y control del profesorado. Como des-
pués no se arbitran ni concretan suficientes recursos para hacer viable 
esta dinámica y objetivos se está produciendo el efecto perverso de un 
descenso en el prestigio social del profesor y de la propia autoridad del 
profesorado ante los alumnos. 

 En este contexto, la disminución de la autoridad del profesor y del 
prestigio social del mismo y de la propia institución escolar se ha conver-
tido ya en un tópico en los debates y congresos sobre educación. Pocas 
leyes reformistas, por el contrario, abordan este problema pedagógico-
social de manera directa, y como uno de los problemas claves de la es-
cuela.  

Esta situación y dinámica constituye otro factor pedagógico-social que 
obliga a las reformas educativas a superar su dependencia didáctico-
currícular y contribuir a la recuperación del liderazgo social y cultural  de 
la escuela, objetivo que pasa por rescatar e impulsar la autoridad y el 
prestigio social de los profesores 

3.2.3. Reformas – poder 

El análisis de la educación como un elemento importante para conse-
guir o mantener el poder político y social no es nada nuevo en la re-
flexión e investigación pedagógica y social del fenómeno y del hecho de 
la educación. Las revoluciones coexistentes en la sociedad actual han 
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potenciado la percepción de que los gobiernos utilizan el sistema educa-
tivo como un mecanismo de poder. En las últimas décadas, existen 
hechos que confirman dicha percepción, como, por ejemplo, el excesivo 
ritmo con que se suceden las reformas educativas. Ritmo que es alarman-
te en España durante los últimos veinticinco años. Esta dinámica ha fo-
mentado la idea, siempre latente e la crítica a las reformas educativas, de 
que éstas constituyen más una forma de hacer política que un plantea-
miento serio y profundo de ajustar los sistemas educativos a las necesi-
dades y demandas que cada momento social requiere. 

En este contexto, encuentra un cauce abonado, el argumento de que 
las reformas educativas constituyen más un mecanismo de poder, una 
estrategia política de control social y un cauce de ideologización, que un 
instrumento de  mejora de los sistemas educativos. Esta argumentación se 
utiliza hoy con cierta frecuencia para construir la crítica orientada a des-
autorizarlas. Los promotores de esta crítica, entre otros argumentos de 
tipo sociológico, económico, político e ideológico,  subrayan el hecho de 
que las reformas educativas se suelen dan paralelamente con los cambios 
de gobierno como elemento constatable y significativo de su argumenta-
ción. 

3.2.4. Reformas – ideologías 

Guillermina Tiramonti (2001) indica que las ideologías intervienen en 
las reformas educativas, pero rechaza la interpretación simplista de las 
reformas educativas que reduce estas a una lucha entre dos tendencias 
ideológicas: la que las consideran como “una punta de lanza de las políti-
cas neoliberales” y la que las entiende como una “recreación del ilumi-
nismo progresista”. Plantea el problema de manera más compleja y re-
alista. Afirma que las reformas buscan y responden a planteamientos más 
generales en los que intervienen numerosas variables como: la generali-
zación de las estructuras sociales polarizadas y la fragmentación de la 
educación, la configuración de un “nuevo mapa de responsables”, los 
cambios en la constelación de valores, y la heterogeneización de los acto-
res, los modos de gestión e identidades presentes en el sector educativo, 
las dinámicas sociales y económicas, etc. 

La educación no es neutra ni objetiva en el sentido positivista del tér-
mino. El proceso educativo, por lo tanto, no es un proceso aséptico de 
tipo técnico, cual son la construcción de sillas o la producción de coches, 
sino un proceso íntersubjetivo de interacción humana con una intenciona-
lidad o finalidad definida. Toda educación responde a una concepción del 
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hombre y del mundo, y en función de la misma se promueven, configu-
ran y construyen los diferentes modelos educativos.   

Las ideologías no están ajenas a este proceso. La afirmación anterior 
puede contrastar con la actual idea generalizada de que las ideologías han 
desaparecido del mapa de nuestras sociedades ante la fuerza adquirida du-
rante las últimas décadas por los procesos económicos y tecnológicos, tan-
to que hablar de “la muerte de las ideologías” se ha convertido ya en un 
tópico. Considero, por el contrario, que las ideologías siguen incidiendo 
significativamente en las reformas educativas. Sin embargo, sin optar por 
la postura radical sobre el tema de la muerte de las ideologías, ¿Puede de-
cirse que lo económico y lo tecnológico desplazan a las ideologías en la 
sociedad actual, o por el contrario, que, pese a la gran influencia de ambos 
en esta sociedad de postmodernidad, nunca han dejado de ser utilizados 
instrumentalmente por la ideologías al servicio de las mismas y del poder? 

Difícil respuesta. Parece ser que esta idea de que la economía desplaza 
a las ideologías se ha convertido en una nueva ideología que, como tal, 
genera pasiones de aceptación y de rechazo.  Por ejemplo, la  tecnocien-
cia o proceso por el cual se asume la dinámica del mercado y de la tec-
nología en la construcción del conocimiento y de la ciencia, de manera 
que el conocimiento no es ya tanto una búsqueda de certeza y de verdad, 
cuanto un medio interesado para el logro de rentabilidad económica, polí-
tica o social. A nivel operativo, la epistemología da paso a la manipula-
ción transformadora en función de unos fines no definidos ni controlados 
por el científico sino por otras instancias económicas, sociales, estratégi-
cas o de poder.  Dinámica que incide poderosamente en la producción del 
conocimiento y en la organización de las instituciones de formación e 
investigación. 

En este contexto tecnocientífico, el científico o investigador solitario 
se percibe como una “rara avis” que debe dejar paso al grupo investiga-
dor potenciado y controlado por instancias distintas al propio conoci-
miento y ciencia. Son, como escribe J. Echeverría (2003,25), “otros esce-
narios (despachos de política científica, empresas, fundaciones, centros 
de estudios estratégicos, etc.)”, quienes marcan y controlan el camino. La 
ciencia y el conocimiento se convierten en una propiedad privada, en un 
capital o inversión, generalmente privado, que es necesario rentabilizar a 
corto plazo, como cualquier otro producto del mercado. En este contexto 
se introducen e impulsan en la comunidad científica todos aquellos me-
canismos que garanticen dicha rentabilidad, como la obtención de paten-
tes, figurar en los primeros puestos de los rankings,  búsqueda de sub-
venciones,  etc.   
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Surgen las “empresas tecnocientíficas” (Echeverría, o.c. 29) que van 
desplazando y substituyendo a las tradicionales comunidades de científi-
cos. El conocimiento se inserta en la tecnología de la información y am-
bos en la iniciativa privada de producción y en la lógica empresarial de 
mercado, de tal manera que el conocimiento y la ciencia se convierten en 
un capital de inversión o en una mercancía más del mercado.  

No resulta extraña en este marco la afirmación de Castells (1998), en el 
sentido de que la producción, difusión y gestión del conocimiento requie-
ren la apuesta de capitales de riesgo para dotarles de infraestructuras indis-
pensables que garanticen su propia producción, su aplicación y su rentabi-
lidad. El científico se convierte así en un eslabón más en el mercado de 
producción y de difusión del conocimiento, viéndose obligado a compartir 
los espacios y los procesos de investigación con empresas, administración 
y otras instancias sociales y productivas. Instancias que en última instancia 
redefinen el propio campo científico en función de la demanda del merca-
do y al margen de la pureza y objetividad epistemológica. 

Esta dinámica alcanza a las instituciones educativas, (escuela, univer-
sidad…) que se ven obligadas a una dura reconversión de los campos y 
disciplinas científicas en función de esta exigencia empresarial de pro-
ducción de conocimiento, donde el conocimiento es un capital invertido 
que ha de ser rentable, donde la autonomía epistemológica tan utilizada 
tradicionalmente para definir las fronteras de los campos y disciplinas 
científicas y profesionales se percibe como ilusión ingenua o como uto-
pía de idealistas.  

En este contexto, cabe preguntarse si las reformas educativas siguen 
siendo educativas, estos es, responden a necesidades y criterios educati-
vos, o por el contrario son un mecanismo más de la dinámica tecnocientí-
fica utilizada por el poder para controlar el sistema de formación y pro-
ducción de conocimiento. ¿Qué hacen las reformas educativas ante esta 
situación y condiciones? ¿Se montan al carro del más fuerte o velan por 
la educación, la objetividad y pureza científica y otros valores humanos 
que tradicionalmente han ayudado al hombre en su proceso perfectivo? 

4. UNA CLASIFICACIÓN DE LAS REFORMAS EDUCATIVAS 

La educación como proceso optimizante e integral de desarrollo del 
hombre, la sociedad y el estado-nación son las tres referencias principales 
sobre las que se construyen las reformas educativas. El predomino de una 
u otra referencia identifica conceptualmente el tipo de reforma. En este 
sentido F. O. Ramírez (1994, 26 y ss), profesor de la Escuela de Educa-
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ción de la Universidad de Stanford, después de un análisis de los proble-
mas sociales y reformas educativas desde una perspectiva institucional 
comparada, distingue dos tendencias o conceptualizaciones de las refor-
mas: conceptualizaciones funcionalistas y perspectiva institucionalista. 
La sociedad para las funcionalistas y el estado-nación para la perspectiva 
institucionalista son las referencias sobre las que se estructura y desarro-
lla respectivamente cada una de estas conceptualizaciones.  

Considero, sin embargo que esta clasificación no cierra la perspectiva 
de conceptualización de las reformas educativas, puesto que el compo-
nente humanista, configurado sobre el concepto de educación integral, 
constituye también un elemento importante de muchas reformas. En la 
inteligencia de que no existen modelos puros en la clasificación de las 
reformas, sino que éstas se identifican por el predominio de una u otra 
referencia, parece justificado añadir a las dos anteriores la perspectiva 
humanista para designar la reforma que tenga como referencia predomi-
nante la educación del hombre como proceso integral de optimización 
humana. 

4.1. Funcionalistas 

La consideración de los sistemas educativos como organizaciones sur-
gidas para responder a través de la enseñanza a los problemas sociales 
derivados de los procesos de industrialización y urbanización es el  eje 
común a las conceptualizaciones funcionalistas. En este contexto, por una 
parte se configuró la idea de que la educación es un proceso para solu-
cionar una serie de problemas sociales a medio y largo plazo, problemas 
sociales que para los teóricos funcionalistas no son sino los problemas 
del sistema social, y, por otra, que los sistemas educativos han de confi-
gurarse y organizarse para desarrollar este tipo de educación.  

Dentro de este cauce argumental, F. O. Ramírez subraya que “los sis-
temas educativos han sido dominados por el orden social y las variantes 
de reproducción de clase”. Los sistemas educativos están en estos contex-
tos determinados por los sistemas sociales y desarrollan una función sub-
sidiaria y reproduccionista del sistema social. Función derivada de la 
necesidad de ofrecer soluciones a dichos problemas sociales. Sin embar-
go, se constata que estos problemas y las soluciones que se ofrecen no 
siempre coinciden con los de los propios individuos ni con los de la so-
ciedad, sino, según Bowles y Gintis, 1976), con los de sus élites cultura-
les, políticas y económicas. Por lo tanto, La función del sistema educati-
vo es la socializar, entendiendo por tal, dentro de esta perspectiva, el pro-
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ceso o la tarea de llevar a cabo una socialización educativa que contra-
rreste los efectos desestabilizantes y enajenantes de los potenciales ele-
mentos perturbadores e indóciles de la sociedad. 

La exigencia de ofrecer soluciones urgentes a los problemas sociales, 
entendidos éstos en el sentido descrito en los dos párrafos anteriores, y a 
las necesidades “educativas” generadas por los mismos se convierte en el 
eje de las reformas educativas. La revolución industrial y la consecuente 
urbanización han condicionado las reformas educativas de la segunda 
mitad del siglo pasado. La presión de estos dos fenómenos sociales ha 
generado dinámicas perversas cuyos efectos perniciosos para los sistemas 
educativos y, por ende, para la escuela, en su esfuerzo para seguir siendo 
fiel a su misión y funciones educadoras, son bastante conocidos. Si-
guiendo a Ramírez, agrupo estos efectos, que originan a su vez tres pro-
blemas pedagógico-sociales, no  abordados desde esta perspectiva por las 
reformas, en los tres siguientes:  

– Separación escuela sociedad 
– Función de control social de la escuela  
– Unidireccionalidad de la educación y dentro de esta del proceso de 

socialización educativa. 

La progresiva separación de la escuela con relación a la sociedad es 
la constante mas presente en la mayoría de las críticas que recibe la es-
cuela actual. Ya antes hemos apuntado el problema de la denominada 
“cultura escolar” que cada vez coincide menos con la denominada “cultu-
ra social”.  Esta misma cultura escolar genera en el seno del propio sis-
tema educativo dinámicas centrípetas o mecanismos reproductivos de 
dicha cultura, derivando en academicismos estériles en el sentido de que 
no resuelven los problemas educativo-sociales que la sociedad demanda, 
puesto que poco a poco se van convirtiendo en una especie de aparato 
auto-reproductor en el sentido de que  los niveles educativos inferiores se 
conciben y articulan para preparar el paso al nivel académico superior. 
Dinámica que separa cada vez más a la escuela de la sociedad. No abun-
damos más en este problema, tanto porque su complejidad nos alejaría 
del objetivo propuesto, cuanto porque ya existen numerosas publicacio-
nes sobre este problema. 

La función de control social de la escuela por su capacidad sanciona-
dora es una de las consecuencias de esta conceptualización. En la base de 
esta tendencia radica una simplificación del proceso educativo. Considera 
la educación como una especie de manipulación domesticadora y al niño 
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no como un ser con entidad propia sino como un trabajador y ciudadano 
potencial que hay que hay que conformar o domesticar para su inserción 
y rendimiento activo en el sistema social y productivo.  

Este funcionalismo que se percibe en las reformas y sistemas educati-
vos configurados en su seno origina ciertas reservas conceptuales e inclu-
so la sensación de una mala conciencia en algunos de sus promotores. 
Para paliar la dureza de las palabra anteriores y acallar la mala conciencia 
que la percepción manipuladora del proceso anterior pueda crear, se bus-
can atenuantes verbales como educación ciudadana, integración social, 
eficacia y rentabilidad del sistema, y otras similares, que suavicen el ries-
go de simplificación de un proceso tan complejo como es el proceso edu-
cativo o si se prefiere el de socialización educativa, implícito en esta ten-
dencia funcionalista. No resulta extraño, en este marco de complejidad y 
simplificación, que esta corriente haya generado, tanto una crítica serena 
y objetiva como una resistencia y descalificación de la misma. 

La primera reacción se produce principalmente en el seno de determi-
nados planteamientos educativos de teóricos y profesionales de la educa-
ción que, fundamentados en análisis rigurosos y documentados sacan a la 
luz las fortalezas, debilidades y contradicciones de esta corriente funcio-
nalista; mientras que la resistencia, descalificación y reprobación de la 
misma conduce a una descalificación burlesca e incluso a reivindicar la 
supresión de la escuela en otros autores y grupos sociales más radicales.  
Resistencia y reprobación que suele estar más unida a ciertos dogmatis-
mos e incluso iluminismos carentes de base que a análisis serios y fun-
damentados en la propia realidad social y educativa. Una constante de 
estos iluminismos consiste en autopresentarse como salvadores del sis-
tema educativo e incluso como los inventores del mismo.  

La unidirecionalidad de la educación o si se prefiere de la socializa-
ción educativa, implícita unas veces y explicitada otras en esta concep-
tualización, hace caer por su propio peso este planteamiento reductivo de 
la educación ante el carácter multidireccional de la educación y de la 
socialización educativa.  

4.2. Institucionalistas 

El modelo institucionalista se ha configurado sobre dos ejes principa-
les: la dignidad y derechos de individuo y la autoridad y poder del esta-
do–nación. A primera vista parece existir una contradicción entre el res-
pecto a la dignidad y derechos del individuo y la autoridad del estado-
nación.  De hecho, se dan en la práctica situaciones en las que el estado 
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viola y reduce al silencio los derechos y la dignidad del individuo. Sin 
embargo, a nivel teórico, los derechos y dignidad del individuo no se 
discuten hoy y están reconocidos y regulados en las legislaciones de or-
ganismos internacionales y de la mayoría de los estados.  

En este contexto, F.O. Ramirez (1994, 27) insiste en la dificultad para  
comprender la perspectiva institucionalista sino se hace dentro de la lógi-
ca del progreso que une el poder del “estado-nación” y el “encumbra-
miento del individuo”. Para subrayar la aprobación de esta secuencia 
lógica que une ambos ejes utiliza un doble camino.  

Por una parte, identifica los “mitos nucleares legitimadores de lo que 
comenzó siendo la cultura política occidental y que se ha convertido aho-
ra en mundial”, tales como: a) el Mito del Individuo; b) el Mito de la 
Nación como Agregación de Individuos; c) El Mito de la Socialización 
de la Infancia y su Continuidad a lo largo del Curso Vital; El Mito del 
Progreso, y e) El Mito del Estado como Guardián de la Nación” (Ibidem, 
27).  

Por otra, en el marco de que los individuos  “se convierten cada vez 
más en candidatos para acceder a la ciudadanía y ser contribuidores en 
potencia al desarrollo nacional” (ibidem, 28), indica que la educabilidad 
de las masas y su capacidad de convertirse en ciudadanos es el presu-
puesto implícito en esta lógica de progreso conjunto del desarrollo del 
individuo y del estado-nación.  

En resumen, los mitos indicados y esta lógica de desarrollo, basada en 
el modelo global del desarrollo individual y nacional, que “ha triunfado 
frente a las anteriores formas represivas de control social y frente al reto 
de las formas de solidaridad transnacional basadas en un sentimiento de 
clase” (ibidem, 28) son las columnas maestras sobre las que se configura 
y vertebra  la perspectiva institucionalista. La vieja polémica entre si es la 
sociedad quien determina la educación o es el individuo sigue presente en 
la perspectiva institucionalista. 

No es extraño, por lo tanto, que uno y otro eje (desarrollo del indivi-
duo y desarrollo de la nación) generen conflictos sociales entre indivi-
duos, estado y otras opciones institucionales. Conflictos que fraguan a su 
vez problemas pedagógico-sociales de gran envergadura en la sociedad 
actual y que el sistema educativo no tiene resuelto, ni las reformas educa-
tivas lo abordan de manera integral. Por ejemplo, cuando surge un con-
flicto entre el niño y la familia, entre el derecho del niño y el derecho de 
los profesionales de la educación, las soluciones a los mismos suelen 
caminar encumbrando el derecho del niño y obviando el derecho y el 
deber de la familia en la educación del niño. El mismo problema ocurre 
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en un conflicto entre un niño y un profesor. La lógica del progreso en la 
unión o coordinación entre estos dos ejes (dignidad del indivi-
duo/autoridad del estado-nación) encumbra los derechos e intereses del 
niño y del estado en detrimento de los derechos e intereses de otras insti-
tuciones como la familia, la escuela u otro tipo de instituciones y asocia-
ciones, tan es así que, como afirma este mismo autor, “la violación de los 
derechos humanos se entienden de forma rutinaria como violaciones de 
los derechos humanos individuales” (ib., 28), de manera que “este proce-
dimiento es impensable a menos que se considere a los niños como per-
sonas con derechos es intereses propios”.   

La complejidad de los problemas pedagógico-sociales derivados de 
esta dinámica supera las respuestas curriculares y de profesionalización 
de tipo formativo que las reformas educativas vienen dando, puesto que 
implican otras dinámicas existenciales de convivencia e identificación 
personal, social, ideológica, religiosa, etc. En esta perspectiva institucio-
nalista, el estado adquiere un protagonismo relevante y activo en la regu-
lación del sistema educativo de cada país, en detrimento de otras institu-
ciones como la familia, los municipios, las iglesias, etc., ya que los ejes 
individuo y estado sobre los que se sustenta y se desarrolla el sistema 
educativo tienen predominio sobre cualquier otro. Pero ¿qué ocurre si los 
derechos e intereses del Estado y del individuo entran en conflicto con 
los intereses de otras instituciones? Problema complicado y que se da con 
frecuencia. Dos ejemplos ayudarán a encontrar respuestas. 

¿Qué ocurre si entran en conflicto la familia con el Estado? En el mar-
co de esta perspectiva institucionalista, los intereses de la familia queda-
rán fácilmente conculcados por los intereses defendidos por el Estado, 
fundamentándose éste en su derecho y obligación de educar ciudadanos, 
profesionales y científicos competitivos8 como garantía de cohesión so-
cial y de mantenimiento y mejora del capital humano que ha de contri-
buir al desarrollo nacional.  Es conocido el debate tradicional sobre si el 
Estado es subsidiario de la familia en la educación o por el contrario tiene 
preferencia. 

El segundo ejemplo lo centramos en España, ¿qué ocurre si hay con-

                                                      
8 Digo competitivos y no competentes porque el vocablo “competitivo” es el término más 

utilizado hoy en la mayoría de los debates. Sin embargo considero que la palabra competente y 
los procesos que implica debieran ir substituyendo a la de competitivo, ya que si uno es compe-
tente será también competitivo, pero entendida esta última en un sentido distinto al que se le da 
normalmente hoy. Competitivo implica hoy que el fin justifica los medios, ya que lo importante 
es   lograr el objetivo por encima de todo sin escrúpulos éticos que frenen el éxito en el resultado.  
Ser competente es más amplio. El competente compite con éxito pero también con ética. 
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flicto entre el Estado y una Comunidad Autónoma?  Problema complejo 
que hoy se complica más ante el hecho de la globalización. Las deriva-
ciones de uno y otro superan ya el planteamiento institucionalista restrin-
gido al sistema educativo y requiere un tratamiento más complejo de tipo 
monográfico que, por razones obvias de objetivo y espacio no es posible 
abordar ahora. 

4.3. Humanistas 

Si la sociedad para los funcionalistas y el estado nación para los insti-
tucionalistas son la referencia eje sobre la que configuran sus respectivas 
conceptualizaciones, la persona humana es el eje de la perspectiva huma-
nista. Es cierto que el lenguaje humanista al igual que el lenguaje más 
innovador sobre educación está presente en todos los preámbulos o ex-
plicación de motivos de las Leyes reformistas, tanto que es difícil encon-
trar alguna de ellas que en su preámbulo no considere a la persona huma-
na como el eje de la reforma que propone. Sin embargo la crisis de 
humanismo de nuestras sociedades actuales impregna igualmente el texto 
de las diferentes reformas educativas y mucho más el desarrollo posterior 
de las mismas ante la fuerza del factor económico. Ello hace que el 
humanismo sea simples palabras en la justificación de las leyes con poco 
incidencia en las mismas. 

Ante este problema y contradicción o incoherencia son muchos los 
analistas, planteamiento que compartimos, que, desde diferentes ámbitos, 
vuelven sus ojos al personalismo y concretamente al personalismo peda-
gógico,  en busca de un baluarte defensor de la persona en la educación. 
El personalismo tiene capacidad teórica y normativa para contrarrestar el 
riesgo de desvirtuar las reformas educativas y desviar las instituciones 
educativas hacia el reproduccionismo deshumanizante. Este riesgo des-
humanizante que objetiva a la persona humana está inherente implícita o 
explícitamente en las perspectivas funcionalista e institucionalista. 

Se puede criticar que el personalismo se fundamenta en un plantea-
miento epistemológico ajeno a la realidad social e institucional, realidad 
social e institucional en la que insisten respectivamente las perspectivas 
funcionalista e institucionalista respectivamente. Basta acudir a los grandes 
defensores del personalismo como E. Mounier (1965) o V. García Hoz 
(1981), por citar dos autores significativos entre los muchos existentes 
tanto en la línea de un personalismo cristiano como de un personalismo sin 
adjetivos, para verificar el error existente en esta crítica reduccionista del 
personalismo. Este planteamiento reduccionista y erróneo del personalis-
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mo conduciría a oponerlo a las otras dos tendencias. Considero que unas y 
otro pueden contribuir a una calidad y excelencia mayor de los sistemas 
educativos. Por lo tanto, desde la perspectiva pedagógico-social, como 
puede derivarse del análisis de la educación realizado en este trabajo, per-
sonalismo, institucionalismo y funcionalismo han de plantearse como 
complementarios y no como antinómicos. El proceso educativo no es 
atemporal ni ahistorico, sino que trata de dar respuesta, de manera especial 
en el marco de las instituciones, a determinadas necesidades sociales que 
cada realidad social plantea al hombre en su proceso educativo, por ello, el 
personalismo como filosofía vital ha de impregnar las reformas educativas, 
sin que ello signifique menoscabo para la exigencia social ni para el desa-
rrollo de las propias instituciones educativas. 
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