Con-Ciencia Social, n. 8 (2004), pp. 17-49

La Escuela democrdtica y la ensefianza
de las ciencias sociales’

La pretensién de transformar la socie-
dad a través de la escuela ha sido uno de los
objetivos que han perseguido algunos
maestros y profesores que han reflexionado
sobre su tarea. La tarea socializadora de la
escuela en aras de una democratizacién de
las relaciones entre personas y colectivos ha
sido teorizada desde, al menos, la configu-
racién de los sistemas escolares en el siglo
XIX. En esta labor ha sido constante la
pugna por ejercer el poder social a través
del sistema escolar, pues se tenfa la con-
fianza de que desde las instituciones era
posible incidir en el orden social y en la cre-
acién de una cultura comiin.

En los momentos actuales, inicio del
siglo XXI, parece que tal posibilidad ha que-
dado reducida o relegada por la influencia
que ejercen otros medios de socializacion y
de educacion, en especial los medios de
comunicacién de masas. La extensién del
acceso a la informacién por medio de las
Nuevas Tecnologias de Ia Informacién y de
la Comunicacion y el desarrollo de una cul-
tura global han creado la ilusién de una ciu-
dadania universal. Sin embargo, esta meta
dista mucho de ser alcanzada, pues las dife-
rencias sociales y territoriales han aumen-
tado en el tiltimo decenio. En este contexto
entendemos que la escuela como institucion
puede crear un espacio y un tiempo de

Xosé M. Souto, Vicent Llacer
y Alejandro Roig
(Grupo Gea Clie)

reflexién puiblica, abierto a la construccion
de una cultura racional entre alumnos y
profesores, entre familias y vecinos, que
representan algunas muestras de la ciuda-
dania planetaria.

Entendemos por escuela democratica
aquella situacién en la cual las personas
pueden ejercer su derecho civico a la educa-
cién. Para ello es preciso que el Estado
ofrezca a los ciudadanos un espacio ptblico
(material y simbdlico) en el cual confrontar
sus opiniones y formar sus ideas racionales,
lo que permitird ejercer sus derechos civi-
cos. Pero la accién estatal no puede interfe-
rir la autonomia personal a través de la
imposicién de una cultura oficial que coac-
cione el didlogo educativo de las personas.

En consecuencia, los requisitos de un
espacio ptiblico? seran el libre acceso, gra-
tuito y universal, y la posibilidad de gestio-
nar la accién educativa desde la escuela. En
este fragil equilibrio entre las decisiones
individuales y las acciones coercitivas del
Estado juega un papel relevante la diddctica
critica de las ciencias sociales. Por una
patte, colaboran en el establecimiento de
unos contenidos y una metodologia que
favorecen la reflexién racional sobre la toma
de decisiones que conforma la vida social
desde su autonomia personal. Por olra,
debe impugnar la imposicién, sutil o mani-

! El presente art{culo constituye el nicleo fundamental de la ponencia marco presentada por los autores, en
nombre del Grupo Gea-Clio, al X Encueniro de Fedicaria, celebrado en Valencia los dias 1, 2 y 3 de julio de

2004.

Fn este mismo ntmero -en o articulo siguiente- se recoge la aportacién de Jaume Martinez Bonafé acerca

del espacio ptiblico educativo, donde se expone con mis detalle fas caracteristicas de este espacio y sus

implicaciones sobre el saber y el conocimiento.
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fiesta, de una cultura hegemodnica que
ahoga la libertad de decidir a las personas
sobre su futuro democrético, al transformar
los derechos ciudadanos en reclamaciones
de clientes.

La conexién enlre ambas partes de esta
ponencia, o sea la funcién social del sistema
escolar y la didéctica de las ciencias sociales,
se procura realizar a partir del andlisis de
las propuestas curriculares que se presentan
en foros como éste de Fedicaria. Como
recordaba L. Stenhouse, al evaluar el legado
del movimiento curricular en el Reino
Unido, no podemos dejar de apreciar la
importancia de los materiales y manuales,
“un legado tangible y, a veces, mds olvi-
dado, o incluso ridiculizado... estos artefac-
tos englobaban ideas, a menudo de gran
fuerza, que permanecian ocultas a muchos
profesores, porque los proyectos curricula-
res se vefan oscurecidos por el gerencia-
lismo, con lo que éste entrafia de direccién
desde fuera del aula”® El estudio de las
aportaciones de los grupos de innovacién
educativa en la diddctica de las ciencias
sociales —entre los cuales estin los compo-
nentes de Pedicaria— nos permitird valorar
la fuerza de esas ideas que han quedado
marginadas en su difusién empresarial.
Porque, no lo olvidemos, la difusion del
conocimiento escolar se inscribe en las coor-
denadas de las formas de distribucién mer-
cantil, que sigue unos principios de rentabi-
lidad econdmica que casi nunca casan con
los principios de una diddctica critica.

I. La escuela como espacio piblico

La aparicién y desarrollo de la escuela
como espacio “ptblico” diferenciado, como
sistema de educacién formal y reglada,
supuso, a lo largo del siglo XEX, una ruptura
histérica importante, puesto que pasé de ser
una forma educativa minoritaria o casi ine-
xistente durante el Antiguo Régimen a con-
vertirse en hegeménica a lo largo del siglo
XX4, Antes del siglo XIX, la escuela era una
institucion extrafia para grandes capas de la
poblacién. La forma “escuela” estaba aso-
ciada a la Iglesia y a la cultura “alta”. De
hecho, las sociedades preindustriales se
caracterizaban por una especie de “dualiza-
cion” entre una minoria rica, “escolarizada”
en instituciones privadas y eclesidsticas, y
una mayoria, encerrada en el mundo de los
oficios y excluida de dicha “escolariza-
cién”®, Asi, con la configuracién del nuevo
sistema escolar se empiezan a poner las
bases de un posible espacio escolar
“comun”, “publico”, de titularidad estatal,
al que podré acceder la mayorfa de la pobla-
ci6n, hasta ahora excluida del aprendizaje
de los “saberes cultos”.

Sin embargo, la aparicion y configura-
cién de la escuela estd estrechamente ligada
al desarrollo de las revoluciones liberales
decimondnicas, al triunfo politico de la bur-
guesia como clase social dirigente, a la cons-
truccién de los Estados nacionales y al pro~
gresivo auge del capitalismo industrial. Este
contexto histérico de ruptura y cambio con-
dicionara, de manera decisiva, las cuatro

3  Stenhouse, Lawrence. El legade del movimiento cutricular, En Galton, M. y Moon, B. (1986). Camlbiar Ia
escuela, cambinr el curriculum. Barcelona: Martinez Roca,. Original en inglés en 1983, pp. 363-372; la cita se

corresponde con la pdgina 371.

4 Asimismo, la aparicién del nuevo espacio escolar generara el surgimiento del concepto de tiempo escolar
como especifico ¥ separado del resto de los tiempos sociales, lo que consolidard, por una parte, el con-
cepto social de infancia, entendido como una etapa separada del adulto en la que el menor necesita ser
tutelado y segregado cautelarmente en espacios y tiempos pedagdgicos especificos, y, por otra, la propia
profesién docente, con sus rutinas y su cultura. Bn este sentido se puede ver Escolano Benito, Agustin
{2000). Tiempos yf espacios para Ia escuela. Madrid: Biblioteca Nueva, pp. 31, 32 y 49.

5 Pineau, P., Dussel L, Caruso, M. (2001). La escuela como miquina de educar. Barcelona: Paidés, pp. 21

y 22
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funciones fundamentales de la ensefianza
en las sociedades capitalistas modernas: su
funcién econdémica, su funcién ideoldgica,
su funcién de reproduccién social y su fun-
cién de socializacién®. Todas ellas contribui-
r4n a “privatizar” la naciente escuela en
aras de unos intereses minoritarios.

Precisamente esta dialéctica ptiblico
/privado es la que vamos a utilizar para
aproximarnos al proceso de génesis, desa-
rrollo y crisis del sistema educativo espafiol
a lo largo de los siglos XIX y XX, con la
intencién de analizar tanto los progresos e
innovaciones como las rutinas y obsticulos
en la construccién del espacio escolar. En
este andlisis de la construccién histérica del
espacio escolar utilizaremos tres elementos
bésicos que nos servirdn de hilo conductor:

a) la configuracién de una alianza entre
las instituciones del poder politico (Iglesia y
Estado) para regular el acceso de la pobla-
ci6n al espacio publico;

b) la biisqueda de alternativas democra-
ticas: la educacién integral de la Institucién
Libre de Ensefianza (ILE) y la formacién
cindadana de grupos dirigentes en el Insti-
tuto Obrero;

c) la ilusién de la gestion democritica
del espacio escolar: la transicién democra-
tica en los afios ochenta del siglo XX,

Las alianzas del sistema escolar en el
Estado Liberal: Iglesin y Estado se unen
para regular el acceso al espacio
educativo

Fue el primer liberalismo espafiol, de
cardcter progresista, y en el contexto revolu-
cionario de las Cortes de Cadiz, el que plan-
ted los principios fundamentales de la con-
cepcion educativa liberal. El Informe
Quintana de 1813 definia la instruccién

como piiblica —para que nadie tuviera cerra-
das las puertas del saber—, universal —en
relacién a la importancia que tenia la pri-
mera ensefianza para la formacion de futu-
ros ciudadanos—, uniforme —en sus métodos
y en el uso de los libros elementales—, nacio-
nal —con el objeto de formar verdaderos
espafioles— y gratuita, para que todos
pudieran gozar de la libertad que da la ins-
truceibn’.

Fn esta declaracién educativa podemos
ver cémo el pensamiento liberal ubico la
educacién en un doble juego de derechos y
obligaciones. Por un lado, observamos
derechos que se acercan a la definicién de
escuela democrdtica. Se trata de los princi-
pios que definen a la instruccion como
priblica, universal y gratuita. Esta caracteri-
zacién supone el establecimiento del dere-
cho incuestionable de los individuos a la
educacién y la formulacién del Estado
docente como su garante, con la obligacion
de costearla. Por otro lado, también se pue-
den constatar obligaciones en conexion con
los elementos mds privatizadores y de
reproduccién social del programa educa-
tivo liberal. Nos referimos a la uniformidad
y al caracter nacional de la instruccién, que
conducirfan a la necesidad de regular y
hacer obligatoria la escuela (Pineau et al.,
2001, 42-43).

Sin embargo, la génesis y primera confi-
guracién del sistema educativo espafiol se
produjo después del triunfo definitivo de la
revolucién liberal, en la etapa isabelina,
cuando el liberalismo moderado se habia
establecido en el poder y habia impuesto un
concepto de ciudadania més restrictivo, Ello
era un signo evidente de la hegemonia de la
nueva burguesfa moderada, producto de la
alianza que se habia fraguado entre las fuer-
zas sociales y politicas del Antiguo Régi-

S Estas funciones las plantea Hirtt, Nico, Los nuevos amos de la escuela. Madrid: Editorial Digital, 2003, pagi-
nas 148 y 14%. Fn relacién con ello, la escuela se configurard como un dispositivo “espiritual” propio de
las sociedades capitalistas orientado a disciplinar la fuerza de trabajo y a facilitar la reproduccién social.
En este viltimo sentido se puede ver Ferndndez Viiores, Raiil, S6lo control. Panfieto contra la escuela. Madrid:

Péginas de Espuma, 2002, paginas 55-67.

Esta caracterizacion general del sistema escolar del primer liberalismo aparece en Ruiz Berrio, Julio

(1996). Ln ediicacién en Esparia. Madrid: Actas, pp. 155 y156.
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men y los nuevos empresarios enriquecidos
con el comercio y la propiedad inmobiliaria.
Propiedad y ciudadania eran sindnimos y
cllo se traduce en la configuracién restric-
tiva del nuevo sistema escolar.

El sistema educativo liberal se articuld
en torno a dos normas fundamentales. Por
una parte, la Ley Moyano de 18578, por la
cual se establecia el intervencionismo cen-
tralista del Fstado en materia educativa y,
por ofra, el Concordato de 1851 que consa-
graba el intervencionismo eclesiastico en la
escuela. Dichas normativas suponfan el
definitivo maridaje entre Iglesia y Estado
_no exento de tensiones y conflictos— que
regulard a través del sistema escolar el
acceso de la poblaci6n al recién creado espa-
cio educativo. Hsta alianza sellada entre el
moderantismo, las clases medias y altas
beneficiarias del nuevo orden liberal y la
Iglesia cat6lica —que se reforzatd en el perio-
do de la Restauracion— supondra una clara
apropiacién del sistema educativo, lo que
impulsard sus elementos privatizadores y
condicionard el escaso desarrollo de los ras-
gos propios de un espacio priblico y demo-
cratico.

En efecto, la definitiva configuracién del
sistema educativo liberal degradara los
principios originarios de instruccién
ptblica, universal y gratuita, lo que invali-
dar4, en gran parte, el incuestionable dere-
cho a la educacion. De hecho, se restringe el
principio de gratuidad a los “pobres de
solemnidad”, con lo cual se devalda tam-

bién Ja pretendida universalidad de la ense-
fianza. Al mismo tiempo se conculca el
caracter ptblico de la instruccion al estable-
cer una gradacién de niveles (primaria ele-
mental, primatia supetior, secundaria, uni-
versidad)? que era el reflejo de las
concepciones sobre el valor que poseia la
escuela como medio de ascenso social y que
aseguraba la funcién de reproduccidn de las
desigualdades sociales del nuevo sistema
educativo, al considerar el primer nivel
—con un reducido curriculum— como
imprescindible para las clases populares,
quedando definidas la ensefianza secunda-
ria y superior como un instrumento funda-
mental para la formacién de las nuevas cla-
ses rectoras de la sociedad liberal. Con todo
ello queda configurado el cardcter elitista y
dual® del sistema escolar liberal espafiol,
marcado por la renuncia a la comprensivi-
dad de la instruccién secundaria, lo que
catacterizard al llamado modo de educacién
tradicional elitista''.

Esta configuracion dual y elitista del sis-
tema educativo espafiol es claramente tribu-
taria de la labor educativa realizada por las
congregaciones religiosas durante el Anti-
guo Régimen. El corte que se produce enire
fa instruccién primaria y la secundaria
reproduce la doble especializacion que
tenian los jesuitas, cuyos colegios apuntaron
hacia las élites, y los escolapios, que se dedi-
caron a la educacién de los pobres. Asi-
mismo, la diferenciacién curricular entre
primaria y secundaria también tiene matriz

8 Segiin Fernandez Soria, J. M. (2002). Estado y educacidn en la Espaia contempordnca. Madrid: Sintesis, pp. 32-
36, la Ley Moyano regulé definitivamente ol sistema educativo liberal a partir de las aportaciones hechas
por diferentes normativas anteriores como el plan Rivas de 1836, la Ley de Instruccién Primaria de 1838,
el Plan Pidal de 1845 y el propio Concordato de 1851.

% Tn realidad, el Informe Quintana calificaba a la primera ensefianza como *universal”, reconocia a la
segunda ensefianza s6lo como “general” y a la superior tnicamente como “particular”. Con ello ya esta-
blecia una clara segregacién social a través dela organizacién de niveles excluyentes.

1 Antonio Vifiao (Escucle para todos. Fducacién y wmodernidad en la Espafia del siglo XX, Madrid: Marcial Pons,
2004, pp. 123 y 133) habla de cardcter dual porque se separaban dos subsistemas: el de la ensefianza pri-
(maria —con cardcter terminal- y el de la segunda ensefianza, a la que se accedia tras un examen de ingreso,

¥ que abrfa las puertas a los estudios universitarios.

1 La periodizacién de los modos de educacién es propuesta por Cuesta Eernéndez, Raimundo (1997). Socio-
génesis de una disciplina escolar: la Historia. Barcelona: Pomares-Corredor, inspirdndose en Lerena, C.
(1976). Escuela, ideologta yf clases soviales en Espafin. Barcelona: Ariel, y en Varela, . (1983). Modos de educa-
cién en Ia Espaiia de la Contrarreforma. Madrid: La Piqueta.
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eclesidstica, puesto que lectura, escritura y
célculol junto a la religién, fueron los ele-
mentos curriculares que definieron la ense-
fianza escolapia, y también serén la base de
los saberes clementales de la primaria del
sistema educativo liberal (Ferndndez Vito-
res, 2002, paginas 11-30 y Pineau, op. cit,,
31-39).

Asimismo, las amplias atribuciones que
el Estado liberal reconoce a la jerarquia ecle-
sidstica consolidardn lo que se ha denomi-
nado el subsistema educativo de la Iglesia
catélica en el seno del propio sistema edu-~
cativo espafiol, subsistema que se especia-
liza en la ensefianza secundaria —gracias al
reconocimiento de los seminarios eclesiasti-
cos como centros de segunda ensefianza— y
que fragmenta y privatiza més atin el espa-
cio escolar (Vifiao, 2004, 201-206).

Fn relacién con esta labor de garante del
derecho a la educacidn, el “Estado docente”
se limitd a decretar la obligatoriedad de
escolarizacion entre 6 y 9 afios, que fue
insuficiente para desarrollar un importante
proceso de escolarizacion y alfabetizacion
en Espafia a lo largo del siglo XIX —dada la
importancia de la difusién del trabajo infan-
til y del absentismo escolar—, lo que produjo
una escasa incorporacién de las clases
populares al sistema educativo, teniendo
que buscar éstas su escolarizacién en los
niveles periféricos del sistema educativo
—escuela de adultos—, deficientes y poco
desarrollados en esta época, en los no for-
males —circulos y sociedades educativas— o,
simplemente, socializdndose en los espacios
educativos informales, la familia, la calle y
el trabajo, que en esta época, tiene mucha
mas influencia que la misma escuela en el
proceso de socializacién de las clases popu-
lares (Vifiao, op. cit., 211-245).

Por otra parte, el nuevo sistema educa-
tivo liberal desarrollé aquellos principios

que tenfan mayor capacidad de privatiza-
cién del espacio escolar. Impuso la obligato-
riedad de escolarizacién y estableci6é una
rigida centralizacién jerdrquica para conse-
guir la uniformidad y el principio nacional
de la instruccidn. Asi, el intervencionismo
estatal se desarroll6 a través de la articula-
cién de un entramado burocratico en el que
las decisiones educativas las tomaban los
méximos drganos centrales de cardcter poli-
tico —la Direccién General de Instruccién
Ptiblica—, y los agentes territoriales, tanto
politicos —gobernador civil y alcalde- como
educativos —rector, inspector de primera
ensefianza, director de centro y profesores—
eran los encargados de ejecutarlas. Esta
jerarquizacion docente se introdujo también
en las mismas aulas, estableciendo una rela-
cién de designaldad entre docentes y alum-
nos. Asimismo se desarrollé un fuerte
reglamentismo que reguld minuciosamente
los planes de estudios y su organizacion
académica y docente, el acceso y las catego-
rias del profesorado de los diversos niveles
a través del sistema de oposiciones, impo-
niendo un control de los libros de texto
basado en ¢l sistema de listas entre las que
pueden elegir los profesores (Ruiz Berrio,
1996, 200-203). El reglamentismo del nuevo
orden liberal-burgués estableci6, pues, la
uniformidad de la organizacién de la
escuela y de su forma de ensefiar para hacer
de ellas un mecanismo de control social'?,
Pero la uniformidad escolar impulsada
por el Estado pretendia el desarrollo de la
funcién ideolégica nacionalizadora de la
ensefianza, referida a la formacién de “ciu-
dadanos espafioles responsables” a través
de la difusién de un sentimiento patriético
comtin que consiguiera la cohesién politica
de la sociedad espafiola. En este sentido se
utilizaron las disciplinas de la geografia, la
historia y la literatura, vehiculadas por la

2 También, en estos aspectos, la escuela liberal fue tributaria de la labor educativa religiosa del Antiguo
Régimen. La concepcidn del espacio y del tiempo escolares, las caracteristicas csenciales de la organiza-
cién de la escuela, y la forma de ensefiar (jerarquia, vigilancia, competencia, castigo, aprendizaje memo-
ristico, repeticién y separacién entre teotfa y préctica) se heredan de los jesuitas y de las iscuelas Pias. Ver
Fernéndez Vitores, R., op. cit., pp. 11-30; Pineau, ., op. cit., pp. 31-39, y Escolano Benito, A., op. cit., p. 49.
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difusién de! castellano, para difundir la con-
ciencia nacional espafiola. Fsta labor de for-
macién de identidades volvid a estar media-
tizada por la intervencién y el control
eclesidsticos en educacién, que elevd la
importancia de la disciplina religiosa difun-
diendo, asi, una fuerte identidad catélica
entre la poblacién escolar, y que llego a con-
vertirse en uno de los componentes —junto a
la monarquia— de la idea nacional espafiola
(Alvarez Junco, 2001, 305 y sucesivas). Con
ello, el principio nacional de instrucci6n
cumplia escrupulosamente la funcion ideo-
l6gica de legitimar la sociedad conserva-
dora de finales del siglo XTX.

Asimismo, cabe sefialar no sélo la
influencia que el objetivo nacionalizador
tuvo en el nacimiento y configuracion de las
distintas ciencias universitarias, en manos
de profesionales-funcionarios, sino también
el dominio de los saberes académicos sobre
los contenidos y la didactica escolar, consis-
tente en la simple transmision de los conoci-
mientos proporcionados por la ciencia a tra-
vés de profesores y maestros, también
funcionarios, que utilizaron el método del
resumen simplificador, compendiado en los
libros de texto autorizados, lo que se tradu-
cfa en un aprendizaje pasivo del alumno,
evaluado a través de exdmenes memoristi-
cos3. Con ello, aparecia un nuevo elemento
“privatizador” del espacio escolar a través
de la influencia ejercida desde las parcelas
de poder académico financiadas por el
Estado y relacionadas con el nuevo poder
politico.

En definitiva, pues, la apropiacion que la
nueva burguesia liberal —a través del
Estado— y grupos dirigentes del Antiguo
Régimen -a través de la Iglesia— realizan del
naciente sistema educativo va a desarrollar
sus principios més reproductores, mas acor-
des con sus propios iniereses sociales e
ideol6gicos, privatizando el espacio escolar
a través de mecanismos intervencionistas,
jerarquicos, reglamentistas y uniformizado-

res, que devaluardn los principios mds defi-
nitorios de una escuela publica, restrin-
giendo y graduando, de manera selectiva, el
acceso de la mayorfa de la poblacién al
espacio escolar. Ello produjo no sélo un sis-
tema educativo elitista, dual y fragmentado
sino enormemente desequilibrado en el que
la Iglesia y el Estado ponen el acento en la
formacion de las élites dirigentes a través de
los niveles educalivos secundario y supe-
rior, pero ralentizan el desarrolio de la ense-
flanza primaria, restringiendo el acceso al
espacio escolar de los sectores populares
como consecuencia, entre otras razones, de
las pocas necesidades de adiestramiento de
la mano de obra propia de una economia
atn muy ruralizada y de baja tecnificacion,
de la mayor importancia de la lucha por el
dominio politico por parte de las clases diri-
gentes de los niveles medio y superior del
nuevo espacio escolar, y del predominio de
las formas de control no culturales de las
clases populares en la Esparia del siglo XIX.

La biisqueda de una educacion
ciudadana y democritica: la
obligatoriedad escolar y

I intervencion estatal

Frente a las insuficiencias del sistema
educativo institucionalizado por la burgue-
sfa conservadora en Espafia, se desarrollara,
a lo largo del primer tercio del siglo XX, un
proceso de progresiva renovacion educativa
auspiciada por los sectores mas moderniza-
dores de la burguesia espariola. Ya desde
finales del siglo XIX, y en el contexto de la
crisis finisecular que generd la aparicion del
regeneracionismo politico, se entra en una
coyuntura en la que confluyen los intereses
politicos ¥ econémicos con los educativos:
se plantea que la regeneracién de Espafia es
un problema pedagégico tanto o mas que
econdmico o financiero. La burguesia
comercial e industrial no quiere desaprove-
char la modernizacién que supone la

3 Sgbre la relacién entre escuela y nacionalizacién puede verse, entre otros, Pérez Garzdn, J. S. (2000). La
gestion de Ia memoria, Barcelona: Critica, y Carreras Ares, ]. J. v Forcadell Alvarez, C. (eds.) (2003), Usos

piiblicos de In historia. Madrid: Marcial Pons.
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segunda revolucién industrial, para lo cual
necesita “mds escuela y mis moderna”: el
aumento de la mano de obra cualificada. Se

empicza a insistir en el papel econémico de

la ensefianza (Vifiao, op. cit, 20; Hirtt, op.
cit., 146 y Ferndndez Vitores, op. cit., 62).

Esta importancia politica del discurso
educativo inicia el intento de desarrollar
una reforma que pretenderd democratizar
la ensefianza. En este proceso democratiza-
dor participan dos instituciones que han
sido un referente fundamental en el camino
hacia la bisqueda de un espacio escolar
publico, la Institucién Libre de Ensefianza y
los Institutos Obreros. La primera, desde
dmbitos privados v externos a las institucio-
nes estatales y con planteamientos ideologi-
cos de progresismo burgués, propicié un
modelo educativo distinte al impuesto por
la burguesia conservadora y la Iglesia. Los
segundos, utilizando los resortes del Estado
y desde posiciones ideoldgicas obreristas,
impulsaron el acceso al sistema escolar de
masas laborales que no tenian capacidad
econdmica.

El proyecto de reforma educativa de la
Institucién Libre de Ensefianza (ILE)'*
intenta eliminar los elementos més privati-
zadores del sistema educativo decimoné-
nico. En primer lugar, se plantea la “neutra-
lidad” de la ensefianza ante el interven-
cionismo eclesidstico, entendiéndola como
principio de libertad de cétedra del docente
respecto a las confesiones religiosas, sin
menoscabo de su tolerancia frente a ellas.
Dicho concepto se corresponde con una
educacién laica que pueda dar una forma-
cién moral y cfvica al servicio de la sociedad.
En segundo lugar, se defiende la “desjerar-
quizacién” docente frente al intervencio-
nismo estatal. Esto implicaba no sélo la crea-
cion de un dnico estamento docente
—aunque se ejerciera en diferentes niveles— y
la desaparicion de las oposiciones sino tam-
bién la mejora en la formacién docente
~donde hubiera conexién de la teoria y la
practica educativa— y en sus condiciones de

B ———

trabajo. En tercer lugar, se propone la “unifi-
cacién” de los diferentes niveles educativos
considerando la ensefianza secundaria una
prolongacién natural de la primaria y un
nivel educativo fundamental, merecedor de
una verdadera reforma. Con ello se preten-
dia abrir la escuela a todos, promoviendo
una verdadera educacién popular que inclu-
yera la coeducacién y que acabara con la
dualidad y el elitismo escolar. Por tltimo, se
intentaba romper el “encerramiento” del sis-
tema escolar, abriéndolo a su entorno natu-
ral -pensemos en las excursiones y visitas—y
familiar, lo que conilevaba la posible inter-
vencién de las familias en 1a tarea educativa.
Estas propuestas reformistas suponfan una
aproximacién a un espacio escolar mas
democratico, universal y ptiblico.

Una vez erosionadas las “presiones
externas”, el institucionismo —en consonan-
cia con los principios de la Escuela Nueva-
planteaba la creacién de un “espacio escolar
libre” donde adquirieran protagonismo los
elementos internos de la propia escuela, los
verdaderos actores del proceso educativo,
los alumnos y los profesores, lo que conlle-
vaba un replanteamiento global de la edu-
cacion, del curricutum y de la metodologia
educativa. Asi, se defiende el cardcter inte-
gral y activo de la educacion que intenta,
por una parte, superar la ensefianza como
simple interaccién informativa o traslacién
de conocimientos para convertirse en una
formacién intelectual, fisica y afectiva,
capaz de dar paso al pensamiento auto-
nomo del alumno sobre las cosas del
mundo. Por olra parte, se entiende la edu-
cacién como un acto de participacién real
del alumno en su proceso formativo, lo que
da paso a una metodologia activa en la que
el libro de texto y los exdmenes —elementos
jerarquizadores— son sustituidos por el
aprendizaje por descubrimiento y una ense-
fianza mds individualizada Estos principios
daban una enorme trascendencia al curricu-
lum en la organizacion escolar, a su enri-
quecimiento y diversidad.

¥ Sobre la ILE véase Molero Pintado, Antonio (2000). L Institucién Libre de Ensefianza. Un proyecto de reforma

pedagbeica. Madrid: Biblioteca Nueva,
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Sin embargo, la ILE no supo desligarse
de algunos elementos “privatizadores” del
sistema educativo relacionados con las insti-
tuciones estatales a través de su colabora-
cién politica con el regeneracionismo liberal
y el republicanismo. En primer lugar, prosi-
guié —aunque desde interpretaciones dife-
rentes al conservadurismo- el afdn naciona-
lizador de la ensefianza, que también se
inclufa en su concepto de educacion integral
{Fox, 1998, 55-64). Asimismo, el institucio-
nismo puso, para desarrollar su proyecto
reformista, enormes esperanzas en la Uni-
versidad, a la que queria auténoma y a la
que concedia autoridad rectora en el pro-
ceso de mejora educativa. Con ello colabo-
raba en la apropiacién del espacio escolar
por los saberes académicos a través de las
diferentes disciplinas escolares.

Por otra parte, los Institutos Obreros's
asumen gran parte de log planteamientos
pedagogicos de la ILE. De hecho, existe un
cierto paralelismo entre éstos y el Instituto-
Escuela, ambos relacionados con la impor-
tancia de la segunda ensefianza. Sin
embargo, los Institutos Obreros presentan
algunos rasgos especificos que los diferen-
cian de clertos planteamientos institucionis-
tas. Uno de ellos fue el objetivo de formar
grupos dirigentes procedentes de la clase
obrera a partir de su incorporacién a los
niveles educatives superiores a través de la
ampliacion de la segunda ensefianza.

Este obrerismo facilitd también la demo-
cratizacidn educativa en el sentido de impul-
sar una mayor participacién de los alumnos
en la gestion escolar, Estos participaban en
el Claustro de Profesores, puesto que tenian
cinco representantes, quienes daban cuenta
publicamente de lo tratado en €L Asimismo,
participaban en Comisiones integradas por
profesores y alumnos que se encargaban de
realizar actos culturales de interés general.
Cuando surgia algtin problema en el funcio-
namiento de las clases era bastante normal
realizar asambleas de alumnos para tratar
de solucionar las dificultades.

Asimismo, la préctica de los Institutos
Obreros supuso una mayor relacién de la
ensefianza con Ja realidad social y sus nece-
sidades ya que la difusién cultural y educa-
tiva no se entendia sélo como ensefiar las
primeras letras al analfabeto o proporcionar
elevados conocimientos literarios o clentifi-
cos, sino también como moldear a futuros
cindadanos fortaleciendo su conciencia
politica para que no permanecieran ajenos a
los valores morales y de justicia social. Este
planteamiento quitd peso a los saberes aca-
démicos y universitarios en la labor educa-
tiva e impulsd un enorme desarrollo de la
educacién en los espacios escolares no for-
males e informales, lo que supuso una
mayor apertura social, ptiblica, de la institu-
cién escolar.

Sin embargo, la carga ideologica del
obrerismo educative impulsé, per una
parte, el intervencionismo estatal y, por
otra, fomentd la apropiacion del espacic
escolar por parte de las organizaciones poli-
ticas y sindicales de los trabajadores. En este
sentido, cabria sefialar la vinculacién de los
alumnos con dichas organizaciones obreras
o la existencia de la figura del Director-
Comisario, tinico responsable ante el Minis-
terio de Instruccion Publica que podia asu-
mir las atribuciones reservadas al Claustro
de Profesores, pudiendo llegar a suspender
algunas de sus decisiones.

As{ pues, en el balance global de este pri-
mer tercio del siglo XX podemos sefialar
fundamentalmente elementos que favore-
cen el cardcter ptiblico y demoecréatico de la
escuela. Sin embargo, también podemos
constatar elementos que restringieron el
espacio escolar. De hecho, el intervencio-
nismo estatal estuvo presente en todo este
periodo, bien desde la éptica del objetivo
nacionalizador bien desde la perspectiva
obrerista. Pero fue este decidido intervern-
clonismo del Estado docente el que consi-
guid neutralizar el papel educative de la
Iglesia en la época republicana, aunque su
rechazo a ejercer el monopolio escolar le

¥ La informacién sobre los institutos cbreros procede, fundamentalmente, de Ferndndez Sotia, Juan
Manuel (1987}, El Inskituto para obreros de Valencia. Valencia: Generalitat Valenciana,
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hizo compartir el ejercicio docente con otros
organismos privados, lo que facilité quie los
colegios religiosos no solo no desaparecie-
ran sino gue se incrementaran bajo la f6r-
mula de sociedades privadas (Ferndndez
Soria, ibid.).

Sin embargo, fue la concepcién de la
educacién como instrumento de transfor-
macién social —presente sobre todo en el
periodo republicano~ la que impulsé la
actuacién decidida del Estado docente, lo
que supuso el desarrollo de elementos que
facilitaron una mayor democratizacion de
la ensefianza. Se puede constatar una
mayor incorporacién de las clases popula-
res al sistema educativo y un progresivo
descenso del analfabetismo a través de dife-
rentes mecanismos, como la ampliacién de
la obligatoriedad de escolarizacién hasta los
12 afios, la mayor atencién a la ensefianza
primaria, que repercutié en un mayor
impulso en las construcciones escolares y en
una ampliacion de las plazas de maesiros y
su mejora profesional, o la mejora de la
segunda ensefianza a través de la expansion
de los Institutos— Escuela e Institutos Obre-
ros.

La actuacién de este Hstado educador
republicano vio la necesidad de que todas
las instituciones educativas estuvieran enla-
zadas por el sistema de escuela unificada,
desde Ia escuela maternal a la universidad.
Con ello, pues, se intentaba poner fin al sis-
tema elitista y dual de bifurcacion a los 10
afos entre tna enseflanza primaria superior
y el bachillerato, lo cual era un antecedente
de lo que en la segunda mitad del siglo XX
se llamara la escuela comprensiva. Sin
embargo, dicho proyecto no llegd a reali-
zarse.

Asimismo, en este periodo se intenta
ampliar la participacién de los diferentes
sectores de la comunidad escolar. En este
sentido, la mejora de la formacién docente,
su dignificacion profesional y el fin del sis-
tema de oposiciones facilitaba la actuacion
auténoma de los docentes. Pero lo més sig-

nificativo fue la prevision de establecer con-
sejos escolares con representantes de los
municipios y de las asociaciones de padres,
con el propodsito de combinar un modo de
gestién unipersonal y jerdrquico con ofro de
indole colegiada y participativa. Este es el
ptimer intento en nuestra historia de parti-
cipacién de maestros y padres en la gestion
educativa. A ello, hemos de afadir las cita-
das experiencias de participacién de alum-
nos en la gestién de los Institutos Obreros.

En términos generales, pues, los plan-
teamientos institucionistas y las précticas
de los Institutos Obreros influyeron en la
politica educativa de las autoridades politi-
cas a lo largo de la mayor parte del primer
tercio del siglo XX, consiguiendo debilitar
parte de los elementos privatizadores del
sistema escolar —sobre todo el intervencio-
nismo eclesidstico y estatal, asi como el aca-
démico- e impulsar no sélo la ampliacién
del espacio escolar con la incorporacién de
sectores populares sino su conversion en un
espacio mas priblico al plantear la elimina-
cion de su caracter elitista y dual y al posibi-
litar una actuacién mds auténoma de los
miembros de la comunidad escolar tanto en
el desarrollo del proceso educativo como en
la gestién de la propia escuela. De hecho, se
ha dicho que en este perfodo fue posible el
desarrollo de una verdadera reforma de la
ensefianzalé, Sin embargo, la victoria militar
franquista supondrd el final del proceso de
modernizacién y de reforma escolar y el
retorno de los planteamientos tradicionales
del siglo XIX.

La vuelta a las cavernas: el franquismo.
Control de acceso, gestion

y difusion de la cultura escolar

por la santa alianza Iglesia

y Estado

En efecto, la dictadura franquista supon-
dré —al menos hasta la década de los 60— el
tetorno oficial de los planteamientos educa-

! - . . . . Lo ,
% Ver Vifiao, Antonio {2001). “Culturas escolares, reformas e innovaciones educativas”. Con-Ciencin Social,

n° 5, pp. 42 y 43.
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tivos decimonénicos més tradicionales,
puestos, ahora, al servicio del adoctrina-
miento v legitimacién ideolégica de la dicta-
dura franquista. De hecho, la politica educa-
tiva franquista de las primeras décadas
concedio al falangismo el &mbito de la edu-
cacién no formal, y puso la educacién for-
mal en manos de la Iglesia y de los grupos
de conservadores catdlicos, con lo que
desapareci6 cualquier atisbo de espacio
ptiblico.

El régimen franquista aprob6 una serie
de leyes educativas'® mediante las que reor-
ganizé la escuela, revitalizando los aspectos
mds privatizadores de la experiencia deci-
mondnica. En primer lugar, se recuperaba el
cardcter elitista y dual del sistema educa-
tivo, después de la propuesta republicana
de escuela tinica, regulando el llamado
pachillerato universitario para las clases
acomodadas, coronado por un examen de
Estado final dependiente de la universidad,
que fue sustituido después por una ense-
fianza secundaria fragmentada por el sis-
tema de revalidas que desembocaba en un
curso preunivesitario y una prueba para
acceder a estudios superiores. Se volvian a
jerarquizar los niveles educativos y se cons-
trefiia, de nuevo, el acceso al espacio esco-
lar.

Asimismo, el franquismo aseguraba el
control eclesiastico de la primera ense-
fianza, poniendo el magisterio primario al
servicio del nacionalcatolicismo, al recono-
cer a la Iglesia el derecho de fundar escuelas
normales. Se declaraba la confesionalidad
de toda clase de ensefianza y la obligatorie-
dad de la religién como disciplina en todos
los niveles educativos. También se asumia
la soberanfa educativa de la familia al reco-

17

nocerle el derecho inalienable y el deber ine-
ludible de educar a sus hijos y de elegir los
centros donde recibir educacién. Con ello,
se declaraba el principio de subsidiariedad
del Estado respecto de la iniciativa privada
en materia educativa y se facilitaba la exten-
sidn del subsistema educativo eclesidstico,
que acogfa a los hijos de las clases pudien-
tes. Esta politica educativa tuvo €sCasos
resultados en el proceso de escolarizacion y
de alfabetizacién, que se ralentizd en com-
paracién con las dos décadas precedentes,
lo que condiciond la existencia de un espa-
cio escolar publico.

Los cambios sociales y escolares en la
segunda mitad del siglo XX,

La escuela al servicio de la produccion
laboral

Desde finales de los afios cincuenta
hasta finales de los afios setenta y en un
contexto de fuerte crecimiento del capita-
lismo y de progresiva apertura y crisis del
régimen franquista, se produce en Espafia el
paso de una sociedad agraria y rural a otra
industrial y urbana. Fstos cambios sociales
y culturales exigiran una elevacién general
del nivel de instruccién de trabajadores y
consumidores!®. Esto exigia un papel mas
relevante de la educacién y para ello era
necesario acabar con la inhibicién educativa
del Estado e impulsar un mayor interven-
cionismo estatal en la ensefianza para
potenciar la construccion escolar, la gratui-
dad de la ensefianza y lograr la erradicacion
del analfabetismo, una escolarizacién bésica
mas eficiente, el establecimiento de un. sis-
tema de formacién profesional mas eficaz y

Una referencia a los primeros afios del franquistno, a sus divisiones ideolégicas y su pragmatismo autori-

tario, se puede consultar en Saz Campos, Tsmael (2003). Espafia contra Espafia. Los nacionalismos franguistas.

Madrid: Marcial Pons.
18

En concreto, se trata de Ia Ley de 1938 de Reforma de Ensefianza Media, la Ley de Ordenacion de la Uni-

versidad Espafiola de 1943, la Ley de Educacién Primaria de 1945, la Ley Ordenacién de la Ensefianza

Media de 1953 y el Concordato del mismo afio.

Nico Hirtt (op. cit., p. 146) sefiala que en esta época aparece en un primet plano la funcién econdmica de

Ia ensefianza a la vez que ésta ofrece perspectivas de promaocién social. Por otra parte, Fernandez Vitores

{op. cit., pp. 66-73) subraya que se asiste al momento

final de la escuela como dispositivo disciplinar.
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un mayor desarrollo de las ensefianzas
medias v superior. Todo ello se concretard
en un aumento espectacular de la escolari-
zaci6n obligatoria y en la progresiva masifi-
cacion de la ensefianza secundaria v, en
menor medida, de la superior, lo que signi-
ficard el fin del cardcter dual y elitista del
sistema educafivo creado a mediados del
siglo XIX y la aparicién del llamado “modo
de educacién tecnocrdtico de masas”
(Vifiao, op. cit., 71-75). Por esta via se soca-
varon los cimmientos autoritarios y doctrina-
rios del franquismo.

Evidentemente, esta modificacién socio-
econdmica y las rupturas democréticas que
conllevaron determinaron un viraje en la
orientacién del sistema escolar. Iste cambio
empieza a notarse timidamente en algunos
rasgos de la legislacion educativa de los
anos sesenta, que trata de adecuar la
escuela a la nueva realidad emergente. Pero
serd mas apreciable durante la crisis del
franquismo, con la Ley General de Educa-
cidn (LGE, 1970), y la transicién democra-
tica, con el desarrollo de los movimientos
de renovacién pedagoégica (MRPs) que
recuperan el legado de la politica educativa
republicana, con la Ley Organica del Dere-
cho a la Educacién (LODE, 1985) v, en
parte, con la Ley de Ordenacion General del
Sistema Educativo (LOGSE, 1990)%.

Gran parte de los rasgos de esta nueva
normativa educativa impulsaron tenden-
cias que favorecieron el desarrollo de los
aspectos ptblicos de la escuela. Asi, es
ahora cuando se produce la definitiva incor-
poracién de las clases populares al espacio

escolar con la consecucion de la ampliacién
de la gratuidad y la universalidad de la
ensefianza. Asi, pues, el espacio escolar no
s6lo se ensancha con la ampliacién legal y
real de la obligatoriedad hasta los 16 afios
con la LOGSE, sino que se articula mejor al
enlazar los diferentes niveles educativos eli-
minando gran parte de los filtros selectores
entre ellos e imbricando tanto los saberes
académico-escolares como los técnico-pro-
fesionales, con la intencién de crear una
escuela tinica y comprensiva que pretende
conseguir el objetivo de una mayor equidad
social®l, Asimismo, la incorporacién de las
clases populares al sistema educativo dio
pie a su participacién en la gestién demo-
cratica de la ensefianza, sobre todo con la
aparicién de los Consejos Escolares de la
LODE, donde estaban representados todos
los sectores de la comunidad educativa®.
La incorporacion popular al espacio
escolar vuelve a poner en el ceniro de la
labor educativa los elementos internos de la
propia escuela, planteindose la posibilidad
de crear un espacio piiblico, capaz de ser
gestionado auténomamente por sus distin-
tos componentes, y de generar una cultura
comun en torno a los valores de igualdad,
tolerancia e interculturalidad. Asf, adquirié
una relativa importancia Ja formacion del
profesorado con la creacién, primero, de
ICEs y, posteriormente, de CEPs, como cen-
tros de innovacion educativa y de desarro-
llo de experiencias reformistas en las que
los docentes tuvieran un mayor protago-
nismo. Asimismo, se produce el triunfo de
las llamadas pedagogias paidocéntricas®.

20

pit

22

El andlisis de las reformas educativas entre 1970 y la actualidad puede consultarse en Rozada, José Maria
(2002). Las reformas y lo que estd pasando. Con-Ciencia Secigl, n® 6, pp. 15-57.

Asi, 1a LGE amplia Ia ensefianza comprensiva de la escuela primaria instaurando un perfodo uniforme de
escolarizacién gratuita y obligatoria entre los 6 y los 14 afios, la Educacion General Bésica, que supondra
el primer estertor de la ensefianza media elitista, creando un Bachillerato Unificado Polivalente de sélo
tres afios y un Curso de Orientacion Universitaria. Mds tarde, la LOGSE dilatari el periodo de obligato-
riedad en dos afios, comprimiendo el bachillerato en sdlo dos cursos. Asimismo la LODE incluye elemen-
tos de correccién social como la integracion y la educacién compensatoria.

Esta participacién se inici6, tinidamente, con los Consejos Asesores creados por la LGE, se amplié con los
Consejos de Direccidn de la Ley Organico de Estatutos de Ceniros Escolares (LOECE, 1980) y se consolidd
con la creacion de los Consejos Bscolares con la LODE.

Estas “pedagogias blandas” gue, en Espafia, se inician con la LGE y se consolidan con la LOGSE, suponen
la introduccién de la funcidén orientadora en la labor docente.
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Esta deriva pedagogica pretende construir
un sistermna educativo que pueda desarrollar
hasta el méaximo la capacidad de todos, pos-
tulando un profundo cambio metodolégico
que insiste en el fomento de la originalidad
y la iniciativa del alumno vy la asimilacién
activa del conocimiento, restando importan-
cia a los exdmenes como instrumento de
valoracién del rendimiento escolar. Esto
supone el rechazo del aprendizaje memoris-
tico y repetitivo e implica la impugnacién
de la prdctica metodolégica del sistema
escolar imperante hasta ahora. Unos deseos
que no se materializaron en un cambio sus-
tancial del sistema escolar, pues las rutinas
educativas y la masificacién del alumnado
abrumaban el trabajo diario.

Sin embargo, la crisis del Estado de Bie-
nestar, iniciada a mediados de los 70, la
reconversién industrial y la terciarizacién
econdmica desarrollada en los 80, que cul-
minard con la revolucion informatica y la
globalizacién econdmica y las migraciones
de los 90#, que provocardn desregulacién
econdmica, descualificacién profesional,
precariedad laboral y empobrecimiento
social, condicionardn una serie de cambios
sociales y culturales que reconvertirdn tam-
bién la funcién social de la escuela®. fista
desarrollara sobre todo los elementos més
selectivos, mercantilizadores y privatizado-
res del sistema educativo. Estas nuevas ten-
dencias privatizadoras, aunque ya se
encuentran en normativas anteriores, van a
desarrollarse con la LOGSE y, de manera
especial, con la Ley Organica de Participa-
cién, Evaluacién y Gobierno de los centros
docentes (LOPEG, 1995) v la Ley Orgénica
de Calidad de la Ensefianza {LOCE, 2002).

En primer lugar, se consolida la triple
red escolar —publica, concertada y privada—

a través de la politica de conciertos y sub-
venciones a los centros privados, que favo-
rece, fundamentalmente, al subsistema edu-
cativo de la Iglesia catdlica y que supone la
progresiva privatizacién del espacio esco-
lar, Esta fragmentacion del sistema educa-
tivo ha sido espoleada por el proceso de
mercantilizacién de la escuela impulsado
por la globalizacién actual y favorecido por
la progresiva inhibicién del Estado a favor
de las organizaciones empresariales de la
ensefianza. Todo ello se ha producido en un
contexic de un predominante conservadu-
rismo cultural y a través de la progresiva
extension de la ensefianza como servicio
ptiblico que pretende el objetive de la cali-
dad frente al de la equidad, y mediante el
proceso de “autonomizacién” de los centros
escolares que ha facilitado la diferenciacién
selectiva de los centros segiin las condicio-
nes sociales de su poblacién escolar, lo que
ha favorecido el empobrecimiento de la
escuela de titularidad piblica y ha supuesto
la ampliacién de las desigualdades sociales.

La mercantilizacién de la ensefianza
también ha colonizado la participacién de
los diferentes sectores de la comunidad
escolar y, en especial, de las familias, ya que
su relacién con la escuela se ha transfor-
mado en “clientelar”: bien buscando la
mayor calidad posible del producto, bien
exigiendo la ampliacién horaria escolar —a
través de la oferta de comedores, activida-
des extraescolares, etc.— que potencia la fun-
cién de custodia de la escuela frente a su
labor educativa. Todo ello condicionade por
la necesidad de ampliar los horarios de tra-
bajo de los padres y la inhibicién familiar en
la labor educativa v de primera socializa-
cion de los alummnos.

# Tal como recoge el Consejo Escolar de Estado {2002). Informe sobre el estado y situacidn del sistema educativo,
curso 2000/2001, Madrid: Ministerio de Educacién, Cultura y Deporte, pp. 234-237, la llegada de inmi-
grantes repercutird en la composicién cada vez mas multicultural de la sociedad, lo que aumentard la
diversidad de Ios centros escolares, sobre todo en las periferias urbanas.

% Perndndez Vitores {op. cit., sobre todo pp. 73-76) sefiala que la escuela deja se ser un dispesitivo eminen-
temente disciplinar para convertirse en tuna herramienta de control cuya finalidad esencial es la de distri-
buir o asignar nichos a la poblacién. Asimismo N. Hirtt (op. cit., p. 147) habla, parafraseando a Bourdieu,
del fracaso escolar actual como el reflejo de la funcién de reproduccién de las desigualdades de clases de

la escuela de hoy.
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La precariedad laboral de los afios fina-
les de los noventa?® determina que los jéve-
nes ¥ adolescentes dependan cada vez més
de sus familias, que a su vez se constituyen
a edades mas tardias y con menor mimero
de miembros”. Esta situacién social incide
en la educacién bésica que se genera en el
dmbito familiar, el denominado proceso de
socializacién primario, que determina el
comportamiento de los nifios en el sistema
escolar. Una familia que vive con un salario
precario estd mucho mds preocupada por
aumentar los ingresos econdmicos que por
cualquier otra tarea educativa.

Ante este panorama gran parte de la
sociedad espafiola reclama mayores tasas
de escolarizacidn; primero para vencer al
analfabetismo, que todavia en los afios
sesenta aleanzaba a uno de cada diez de la
poblacién y, en segundo lugar, para libe-
rarse del tiempo de dedicacién familiar y
aumentar el tiempo de trabajo asalariado.
De esta manera Jos cambios se hacen evi-
dentes: en 1960 sélo dos tercios de la pobla-
cion de 13 afios estaba escolarizada, mien-
tras que en 1974 un porcentaje semejante ya
coincidia con los 14 afios. En 1960 no lie-
gaba a una quinta parte de la poblacién de
16 afios la que estaba escolarizada, que
aumentaba al 43 por ciento en 1974, a mids
del sesenta en el curso 1987/88, mientras
que en el 1996/97 se superaban las cuatro
quintas partes. A la altura del afio 2000 el
100 por ciento de la poblacién de 16 afios
estd obligatoriamente escolarizada, mientras
que la cohorte de los 17 afios se sitda en una
tasa de escolarizacién que ya supera el 80
por ciento.

R,

La expansién del sistema escolar y la
necesidad de trabajo de los progenitores ha
condicionado el aumento de las tasas de
escolarizacién de tres afios (del 16,5% en
1985/86 se pasa al 94,7% en el curso
2002/03). Es decit, estamos ante un
aumento de la escolarizacion que refuerza la
funcién de custodia escolar, ante la necesi-
dad de mds tiempo para el trabajo produc-
tivo salarial para los padres y madres. Esta
funcién de custodia plantea dos situaciones
diferentes: por una parte, la posibilidad de
generar una cultura comin para todos los
infantes, que crecen lejos de su familia en el
seno de una escuela infantil; por otra, la pri-
vatizacién del sistema escolar a través de un
sistema de guarderias que genera desigual-
dades y configura esta etapa inicial como un
servicio de “aparcamiento de nifios”. Por
eso es tan importante que desde las admi-
nistraciones piiblicas se pueda asegurar un
servicio gratuito a todas las familias que eli-
jan para sus hijos la educacién piiblica infan-
til v no la socializacion en el ambito familiar
o0 en guarderias, con la conversién de la edu-
cacidn infantil en tarea asistencial.

Por otra parte, también se ha desarro-
ado un proceso reglamentista que ha recu-
perado la accién estatal en el terreno no sélo
de la gestion de los centros sino también en
la organjzacion de la accién metodolégica
educativa. Este reglamentismo, aprove-
chando el gremialismo docente y las pro-
pias rutinas profesionales, ha propiciado
una reapropiacion de los contenidos escola-
res por parte de la funcién nacionalizadora
del Estado y de los poderes académicos,
retornando al esquema curricular y a los
codigos disciplinares del siglo XIX?. Todo

2 . .
® Nos referimos al aumento de las tasas de contratos temporales, que suponen que nueve de cada diez sean

por un plazo inferior a tres meses.
2

Utilizamos como referencia el trabajo de Rodriguez Victoriano, José Manuel (2000). Sociologia de la

joventut, L’emancipacié de la juventut valenciana en la década dels noranta: un larg camd cap a la preca-
ritat labaral. En Ninyoles, Rafael. f.a socictai valenciana: estructurs social 1 institucional, Valencia: Editorial

, Bromera, pp. 67-86.
]

Esta obsesién reglamentista se tnicia ya con la TOGSE y la prescripeién de contenidos minimos a través

de DCBs, PCCs, y PCAs que, posteriormente, se ampliardn con la LOCE adoptando una funcién clara-
mente “renacionalizadora” y neoconservadora y de reapropiacién por parte de los defensores de las dis-
ciplinas curriculares. Asimismo, puede apreciarse el progresivo vaciado de funciones del Consejo Escolar
¥ el fortalecimiento de los cargos unipersonales de gestién como el Director del centro. Esta regulacién de
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ello ha paralizado el anunciado cambio
metodolégico y ha redundado en una
menor autonomia de los verdaderos prota-
gonistas del proceso educativo, docentes y
alumnos. :

Asi pues, los cambios sociales y cultura-
Jes de la segunda mitad del siglo XX han
culminado el proceso de escolarizacion y
alfabetizacion consiguiendo el objetivo de la
gratuidad y universalidad escolar, con lo
que aparecen unas bases claras para el esta-
blecimiento de un espacio escolar que
amplia su tiempo y su funcioén publica. Sin
embargo, la escuela actual padece un
vaciade de su funcién educativa en detri-
mento de la labor de custodia, y contintia
estando fragmentada en subsistemas dife-
renciados que favorecen las desigualdades
sociales, sufriendo un proceso de apropia-
cién no sélo desde el punte de vista empre-
sarial sino también desde las instancias
burocratico-académicas. Este proceso difi-
culta la posibilidad de construir un espacio
escolar realmente ptiblico®.

Los retos de un espacio piiblico
democritico

Actualmente, las familias no disponen
de criterios claros de socializacion. Se han
refugiado en un habitdculo hipotecado en lo
econémico y en lo cultural: el sistema ban-
cario y el sistema empresarial de los medios
de comunicacién generan unos habitos y
actitudes que rigen el comportamiento de la
mayoria de las familias espafiolas en este
umbral del tercer milenio. Y para poder
valorar estas actitudes es preciso ponerlas
en cuestién. El sistema escolar y una didéc-

tica critica nos permiten acercarnos a cste
debate sobre los valores sociales en tna con-
vivencia de personas y colectivos heterogé-
neos,

El derecho a la educacién en un espacio
ptiblico se considera como un derecho
ptblico de las personas, que tienen los
nifios por el mero hecho de nacer, y no tanto
el patrimonio de los progenitores, a los que
se les crea la ilusion de poder elegir un cen-
tro escolar para sus hijos. Una ilusién que
estd mediatizada por la capacidad econd-
mica de la familia. En efecto, la situacién
actual conduce a fuerfes diferencias cultura-
les segin la procedencia familiar. Es un
hecho constatado que los alumnos que dis-
ponen de mayores recursos materiales
(bibliografia, audiovisuales, informdtica} y
humanos (ayuda familiar) tienen mas éxito
en estas tareas y, consiguientemente, margi-
nan a otros alumnos, que no pueden compe-
tir en igualdad de oportunidades. La posibi-
lidad de estudiar a distancia, con el auge de
las nuevas tecnologias, supone, asimismo,
un paso més en la privatizacién de las rela-
ciones sociales escolares.

En consecuencia, la escuela como espa-
cio ptiblico puede servirse de las innovacio-
nes didacticas y de las investigaciones edu-
cativas para plantear algunos dilemas que
afectan en un horizonte préximo a nuestros
alumnos. La autonomfa de los profesores
para decidir la forma de seleccionar los con-
tenidos e impartirlos en el aula choca con
los intereses subjetivos y objetivos de la
nueva situacion social®, Pero si la escuela es
un espacio ptiblico, un espacio de conflicto
de intereses y de toma de decisiones, el pro-
fesorado ejercerd la labor de ciudadano,

lo simbélico contrasta con la desregulacién econdmica actual {ver Con-Ciencia Social n° 5, pp. 11-13 y 16-
19). La mayor regulacién de lo simbélico también puede relacionarse con que la escuela actual esta
ganando espacio en la funcién socializadora al volverse mds escasos los otros lugares de socializacidn
{calle, familia...), lo que hace que gane terrena la funcién ideolégica, “domesticadora”, del sistema escolar

(ver Hirtt, N, op. cit.,, pp. 148-149).
2

Sin duda hay excepciones de casos conerelos, en los cuales centros privados han promovido una actitid

de defensa del espacio piiblico escolar, de la escolarizacion universal y Ia defensa de fas identidades repri-
midas. Sin embargo, son eso, excepeiones en un panorama genetal que pretendemos explicar.

B A este respecto M. W. Apple (2003) nos indica que los intereses profesionales de los profesores pueden
ser muy diferentes a los que reivindica un determinado grupo social (véase Con-Ciencia Social,n® 7, pp. 83-

127, La cita corresponde a la péagina 103).
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planteando los datos y hechos que permitan
adoptar una posicién u otra respecto al
futuro que se desea. fiste es un principio
ético basico que requiere la honestidad inte-
lectual de un an4lisis técnico bien realizado.

A esle respecto hemos destacado algu-
nos elementos imprescindibles para el
debate. En primer lugar la concepcién del
alumno, asociada a las definiciones de
infancia y adolescencia como preparacién
para integrarse en las relaciones sociales de
las personas adultas. En segundo lugar, la
formacién en las habilidades y conocimien-
tos precisos que le permitan adquirir una
autonomia de criterio en la sociedad del
conocimiento, donde se precisa dominar un
conjunto de técnicas e informaciones que
superan los umbrales de una alfabetizacion
basica. Igualmente serd preciso abordar la
diversidad de intereses que surgen en el
momento de gestionar un centro escolar,
pues las concepciones de alumnos, profeso-
res, familias y administracion serdn diferen-
tes e incluso opuestas en mas de un
momento. Y sin olvidar el desarrollo de
unas actitudes democrdticas en una socie-
dad cada vez mas heterogénea, donde las
identidades personales pueden chocar con
las posiciones de grupos. En todos estos
casos serd preciso disponer de un bagaje
conceptual y de unos procedimientos ade-
cuados para que el alumnado pueda partici-
par desde el ejercicio de sus derechos indi-
viduales.

La clave de todo ello estriba en plantear
bien los problemas dentro del marco esco-
lar. Pensamos que un espacio priblico y
democritico determina un andlisis del
carriculum desde la perspectiva de lo que
entendamos por diddctica critica de las
ciencias sociales. ¥, al mismo tiempo, qué
coniradicciones aparecen entre una comu-
nicacién escolar para una ciudadania critica
¥ pliblica frente a los valores y actitudes que
ge difunden desde otras instancias sociales.
Incluso mds, debemos saber analizar las
dificultades que aparecen entre un modelo
escolar en el que prima la programacion de
actividades para un conjunto de alumnos
pretendidamente homogéneo (la clase) y las
continuas alusiones a la individualizacién

de la ensefianza en virtud de la heterogenei-
dad familiar y las competencias personales
del alumnado. Y es en este contexto donde
debemos analizar las posibilidades de una
didéctica critica de las ciencias sociales.

11. La didactica critica de las ciencias
sociales

En la primera parte de esta ponencia
hemos querido mostrar las caracteristicas
que, a nuestro juicio, representaron los
avances y obstaculos en la creacién histérica
de un espacio piblico educativo para la ciu-
dadania en la Espafia contemporanea. En
esta segunda parte pretendemos reflejar los
esfuerzos que se han venido haciendo en los
dltimos afios por crear una didactica critica;
esto es, los trabajos que han llevado a cabo
los grupos de innovacién por articular una
propuesta practica a partir de una reflexién
tedrica, tal como en el editorial de este
namero de Con-Ciencia Social se indica a
partir de la frase “actuar bajo y pensar bien
alto”. Una praxis escolar que participa de la
creacion de un espacio piblico democra-
tico.

Partimos de la premisa de entender que
los grupos de innovacién son personas uni-
das por unos principios politicos educativos
que les conducen a actuar en la actividad
diaria docente. Para ello es preciso un
tiempo cronoldgico que nuestra experiencia
nos dice que no puede ser inferior a dos
afios, Un tiempo en el que las personas
aprenden a debatir sobre la préactica escolar
y sabre sus posiciones politicas, pues en toda
propuiesta de diddctica critica existen plan-
teamientos sociales y culturales que trascien-
den el ambito de los centros escolares.

La preocupaciéon de algunos docentes
por entender el funcionamiento del sistema
educativo, asf como por las consecuencias
de nuestros actos en las aulas y por la acti-
tud que se genera en nuestros alumnos y
alumnas respecto al aprendizaje auténomo,
se ha manifestado en la organizacién de
colectivos de innovacién. Bsta intencién se
ha visto condicionada por el contexto poli-
tico en el cual surgen estos colectivos.
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Asi en el caso del Seminario de Pedagogin
del Colegio de Doctores y Licenciados de
Valencia en los afios sesenta asistimos a la
influencia ideolégica del Partido Comu-
nista, que organizaba desde circulos socia-
les la lucha por las libertades reprimidas en
la dictadura franquista. Igualmente en el
Movimiento Escola d’estiu en los ochenta asis-
timos a la reivindicacién de una cultura
popular reprimida por la cultura oficial. Por
su parte en el caso del grigpo Gea-Clio, en los
noventa, tenemos un ejemplo de las motiva-
ciones politicas educativas de un grupo de
personas en un momento en que se abrian
expectativas de cambio en la actividad edu-
cativa del sistema escolar. En todos estos
casos disponemos de unas percepciones de
la educaci6n en la cual se relacionan la acti-
vidad diaria docente con la reflexion tedrica
sobre la educacién en general. Entendemos
que la formacién de estos colectivos es un
pilar necesatio, aunque no suficiente, para
ejercer desde el espacio ptblico educativo
una did4ctica critica de la sociedad.

Para poder desartollar esta didéctica cri-
tica es preciso contar con unas sélidas bases
tedricas, pero sobre todo con un colectivo de
personas que sea capaz de relacionar la
reflexién tedrica con la préctica diaria en los
centros escolares. La comunicacién presen-
tada por este grupo Gea-Clio en el VII
Encuentro de Fedicaria® ya anunciaba lo
que considerdbamos imprescindible. Un
requisito sobre el que hemos vuelto a insis-
tir en posteriores reuniones de grupos de
innovacién®,

Un grupo con un proyecto curricular
configura un proceso de innovacién en el
aula con tna evaluacién de los materiales,
accién docente y aprendizaje del alumnado.
Y en este ambito de definicion se debe estar
muy atento a las presiones gremiales y dis-
ciplinares, que buscan reproducir en las
aulas de la ensefianza basica los intereses de
los gremios universitarios. A nuestro enten-
der lo més importante es saber dar res-

1 Celebrado en Salamanca en el afio 1998,

puesta a las demandas sociales, expresadas
en las ideas del alumnado. Unas demandas
sociales que deben ser transformadas en
buenas preguntas que nos permitan plan-
tear hipotesis de trabajo en el aula.

En consectencia una didactica critica de
las ciencias sociales supone organizar la
actividad educativa bajo los siguientes
supuestos:

a) consolidar un grupo de personas que
rompa el aislamiento del aula con una refle-
xién tedrica sobre la practica del aula;

b) considerar que las opiniones espontd-
neas del alumnado reproducen el conoci-
miento vulgar de la ciudadania, en el cual se
plantean preguntas relevantes;

¢) organizar las actividades de aprendi-
zaje y los contenidos en relacién con los pro-
blemas sociales y ambientales que preocu-
pan a la humanidad;

d) formular un trabajo en el aula que se
complemente con una actividad politica en
la esfera publica, para lo cual es imprescin-
dible disefiar algunas alianzas que hagan
posible la construccién de un espacio edu-
cativo demacritico.

Estas premisas son las que vamos a utili-
zar para organizar la segunda parte de esta
ponencia. En primer lugar describimos tres
casos de grupos que representan, a nuestro
juicio, una continuidad, con sus ritmos dife-
rentes, en la impugnacién de una cultura
escolar oficial y que desde su trabajo diario
en el aula propiciaron la construccién de
esferas priblicas en el debate educativo. Un
espacio que se cimienta en la comunicacion
franca y dialéctica con el alumnado, que
representa una muestra del pensamiento
vulgar del territorio donde se inserta el cen-
tro escolar, pero que al mismo tiempo
muestra las contradicciones propias del
poder institucional, que se manifiesta en las
calificaciones. Asf un tercer purto que abor-
daremos serd la valoracion de la construc-
cién de un proyecto curricular alternativo,
que facilite la construccién de un espacio

2 por ejemplo con ocasion del Marakdn de Recursos de Aula de Geograffa ¢ Historia, celebrado en Sevilla en
abril de 2001, En este encuentro participaron también los grupos de Fedicaria.
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ptiblico no sélo para el alumnado, sino que
sea capaz de traspasar las fronteras del cen-
tro; pues de las contradicciones es posible
aprender y elaborar una propuesta demo-
cratica educativa, que sea un referente para
la ciudadania. Por ello, el iltimo punto ana-
liza las estrategias que se pueden desarro-
Tlar en relacién con otros grupos sociales y
culturales que participan de las mismas ilu-
siones. Los deseos y voluntades pueden
ocultar los obstdculos objetivos en la con-
quista democratica del derecho pblico a la
educacién, pero también es cierto que
representan un ideal politico al que no que-
remos renunciar.

Un ejemplo practico de lo que estamos
exponiendo lo constituye la confeccién de
una unidad didéctica por parte de Gea-Clio
sobre la evolucién del sistema escolar en
Espaﬁam. Es decir, se transforma una preo-
cupacién social en un problema escolar, que
no sélo da lugar a una secuencia de activi-
dades, sino también a la creacién de un
espacio publico en el que participan alum-
nos, familias, vecinos y profesores®. Por
parte de otros grupos de Pedicaria asistimos
a la misma preocupacién®®, como se ha
manifestado recientemente en este encuen-
tro de julio de 2004 en Valencia.

Los grupos de innovacion y la reflexion
tedrica de la practica
del aula

Como hemos anotado en lineas prece-
dentes manifestamos nuestra conviccion de

33

la necesidad de articular las voluntades
individuales y las experiencias educativas
de cada cenlro en un proyecto curricular
que facilite la creacién de un espacio
puiblico educativo. En este sentido hemos
seleccionado tres casos que nos permitirn
ilustrar en palabras de sus protagonistas los
deseos individuales que, en coincidencia
con otras voluntades, han permitido articu-
lar unos colectivos que han tenido una
cierta relevancia en el camino de la cons-
truccion de una didéctica critica.

La descripcién que nos ofrecié Gui-
llermo Gil de los inicios del Seminario de
Pedagogia®® nos muestra con claridad las
dudas que poseen los profesores en el aula
cuando se disponen a llevar a la practica sus
teorias pedagdgicas. Su pretension de esta-
blecer una “unidad de criterios y diversidad
de préctica” respondia a las dudas de los
profesores noveles que se lanzaban a una
aventura que era calificada de utopica por
muchos colegas. En las clases se encontra-
ron con un problema: cémo comunicarse
con los alumnos. Y ello en un confexto pre-
sidido por la necesidad de comunicar una
politica alternativa a la existente, que se
ejercia con poder absoluto desde las esferas
oficiales.

En el trabajo diario docente estos profe-
sores buscaban argumentos para comunicar
mejor sus deseos de libertades priblicas en
un medio dominado por la represion. Los
alumnos representaban el pensamiento vul-
gar ciudadano, como una réplica légica de
sus vivencias e influencias de la cultura
hegeménica. Pero ademds, lo que suponia

a4

35

36

Cerda, R. et al. (1997). Hisforia i escuela. La escuela como objeto de estudio de la hisioria ensefiada. Orienkacion
tedrica y praxis didéctica. Valencia: Nau Llibres. Existe un cuaderno de actividades para el alumnado con el
titulo de La Fscuela Ayer y Hoy, editadas en valenciano y castellano.

Is 1o que ha ocurrido con las exposiciones de materiales escolares y los ciclos de conferencias con profe-
sores y alumnos de otras épocas en los centros escolares donde se ha experimentado esta unidad diddc-
tica.

Ejemplos de estas actividades aparecen reflejadas en la comunicacion presentada por el Seminario de
Sevilla a esta ponencla central. En ella se destacan actividades que han sido publicadas en revistas (p.e. en
Aula de Tanovacion Educative sobre la guerra de Irak), en Internet (por personas del colectivo andaluz} o
trabajos en el mismo centro educativo de colegas de Salamanca.

Nos referimos a la ponencia presentada en las Jornadas [Hisioriz y Memoria, celebradas en junio de 2003 en
Valencia y organizadas por el Seminario Demacracia y Educrcidn, La edicién de las actas cstd prevista para
este afio 2004.
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una contradiceién préctica, eran unas perso-
nas en un contexto de autoridad y poder: el
sistema escolar, donde se establecian cédi-
gos y normas que regulaban las relaciones
entre profesores y alumnos. En este sentido
es donde pretendemos definir el papel de
los proyectos curriculares, pues suponen
una manera colectiva de construir el conoci-
miento escolar, con lo que ello supone de
toma de decisiones respecto a la seleccién
de contenidos y, por tanto, de la cultura, y la
forma de organizar la secuencia de activida-
des y su valoracién. Entendemos que un
proyecto define con precision la practica
educativa entendida como “un orden de
significados socialmente construido e histé-
ricamente determinado”.

En el caso anterior nos ha interesado
mostrar cémo un grupo de profesores
entendian que el alumnado era un colectivo
social que manifestaba el pensamiento
dominante, que era preciso deconstruir. En
el segundo caso presentamos la experiencia
de un colectivo que analizd cémo las deci-
siones sobre la organizacién del curriculum
determinan la manera de entender las rela-
ciones con el medio social y cultural: “El tre-
ball, elaborant un curriculum fntimament
lligat al medi i no als desvinculats progra-
mes oficials ni als llibres de text, és un mitja
adequat per a trencar la frustracié que patei-
xen tant alumnes com mestres davant el fet
educatiu”®, Bsta frase encierra dos cuestio-
nes bésicas desde nuestra perspectiva: por
una parte la declaracién de intenciones, la
voluntad de romper con unos programas
enciclopédicos y poco relacionados con la
vida escolar; en segundo lugar, la necesidad
de definir teéricamente el concepto de
medio, que tantas confusiones ha generado
en la renovacion pedagogica en Espafia. Se
quieria construir una cultura alternativa a la

oficial, con 1o que reafirmaban el valor de lo
escolar para cambiar las concepciones vul-
gares.

En efecto, en las propuestas de innova-
cién didéetica respecto al estudio del medio,
entendido como un sistema de factores que
condicionan una realidad social y geogra-
fica, podemos encontrarnos dos diferentes
interpretaciones que desde nuestro punto de
vista muestran las expectafivas que surgen
en el momento de Ja innovacién y también
reflejan sus limitaciones. Nos referimos, por
una parte, a las propuestas educativas cen-
tradas en la basqueda de una identidad cul-
tural y, en segundo lugar, a las dificultades
para estructurar las unidades didécticas,
pues predominaba la buena voluntad y la
poca formacién teérica. Con todo, hemos de
subrayar que los esfuerzos de los MRDPs por
abrir el espacio ptiblico a ofras instituciones
y “voces” del entorno social® facilitaron una
toma de posicién de muchos profesores, lo
que derivé en propuestas de formacién per-
manente a través de seminarios y grupos
pedagégicos. Pretendemos, pues, mostrar
los avances y obstaculos que han ido sur-
giendo en grupos que han aunado la refle-
xion tedrica ideoldgica con la actividad préc-
tica docente.

Un tercer caso que hos va a servir de
ejemplo es la trayectoria y evaluacién del
grupo Gea-Clio, que comienza su andadura
en 1988. En estos catorce afios se ha ido
modificando la composicion de las personas
que lo han integrando, lo que corrobora la
hipétesis de las etapas en las biografias
docentes®. En este sentido hemos de subra-
yar la importancia de organizar grupos de
trabajo, con el cometido de innovar en la
ensefianza, tal como sefiala esta compafiera;

Mis moativos para entrar en contacio con el proyecio
Gea-CHo fueran, por una parte, que habin trobjado con

¥ Martinez Bonafé, Jawme (1998). Trabajar en la escuela, Profesorade y reformas en el umbral del siglo XXI.

Madrid: Mifio y Davila, p. 195,

3 TX Bscola d’Estiu del Pais Valencid, en Sansano, Albert (2003), L'escoln que volem (25 anys de V'escola d'estiu
del Pais Valencid g I’ Horta). Valéncia: Téndem Edicions, p. 68.
¥ En este sentido hemos de valotar las relaciones establecidas con el movimiento feminista, nacionalista,

ecologista, con grupos alternativos y ONGs.
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n°® 2, pp. 139-160.

Huberman, M. (1990). Las fases de Ja profesion docente, Ensayo de descripcién y prevision, Qurricidum,
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wmateriales y asistido a reuniones donde se hablaba de for-
1ias de irabajo innovadoras o diferentes a la clase tradicio-
nal, incluso habéa heche fntentos de formar grupos de tra-
bajo, sin éxilo. Y, por obra, en ese momenko buscaba genle
con quien compartit experiencies, ya que me encontraba
niniyy sola.

(Cémo ha incidido este colectivo en la
labor del trabajo diario? Segtin las respues-
tas que hemos obtenido, de dos maneras
fundamentales: en la manera de programar
y secuenciar las actividades y en la defini-
cién de geografia e historia. Ello nos induce
a pensar que la existencia de colectivos,
como el de Gea-Clio, puede modificar las
rutinas de clase. Para ello, segiin se dice en
las respuestas, es muy titil el debate sobre la
valoracién de las actividades realizadas y el
debate sobre la manera de organizar una
unidad didactica.

* Ex lo que mds me ha hecho pensay es en los tiempos,
el tiempe para wn tema, ¢l tienpo necesario para el apren-
diznje, 1 también, ya que no he llegado a una planificacién
exhausiioa, sf que planifico tempos mds cortos, con mis
deialle de lo que havé en cada, s o sesidn, s en cada activi-
dad. La diversidad es algo que, aungue me lo planieo, las
estrategins para abordaria no lo tengo tan claro.

* Flg debats sobre la diversital, desigualtal de Uatum-
nal ja eis havia esta fent cn els MRPS | Tambe els affres
aspecies, perd el PGC m'h servik molt per poder exeriplifi-
car desde ln meva concepeid pedagogica i poltica de Veduca-
cid, que & un bon profesor de Geografia ¢ Histatin.

Tambe uiilitze molk en les classes del CAP les actes
dels debats del grup i altres aportacions escrites de Fedica-
via , elc,

* En I forma de programar y secuenciar los activida-
ddes para poder aptender, es muy importante. He aprendido
miucho wilizando los materiales pero tanthién mientras los
elabordbamos y con In ayuda de oiros miembras del colec-
tivo.

* En lu manera de entender la labor del profesorado.
No ke encontrado otros materiales que entiendan que el
profesor es ung guia i un observador y no un actor princi-
pal. Creo que en nuestrn sociedad ¢l aprendizaje se ha de
desarrollar a Io largo de toda ln vida y para eso hay que ser
autbnomo, Los alumnos han de entender que es necesaria In
Jormacion continua tanto para adaptarse al medio y a los
citibics como para su desarrollo y satisfaccion profesional
¥ sit crecimiente personnl.

Dentro del proyecto Gea-Clio sobresalen
dos afirmaciones que tienen una incidencia
en la vida del centro, que son complementa-
rios en la vida docente cotidiana: la defini-
C}én de la cultura escolar {con sus fines, cali-
ficaciones, libros de texto) y en el
Intercambio de argumentos sobre la progra-
macién de actividades didécticas conjunias

con los colegas del centro, con una secuen-
cia de actividades que reproduce una deter-
minada metodologia. En este sentido hemos
de subrayar que las personas entrevistadas
nos dicen que la experiencia compartida
aporta més seguridad en el momento de
trabajar en el aula.
Aportando mds seguridad en la manera de Hevar los
clases. Las actividades centran los problemas que se tratan
y oz el punio de partida y In linea bisica que se puede esti-
var 0 acorlar en funcidn de los iniereses que muestran los
altimnos i sus necesidades, I profesor ackia de moderador
 tomna decisiones adaptadas a sus alumnos y A sus propias
maneras de comunicar: CONSEGUIMOS MUCHA
MAYOR INTERACCION CON LOS ALUMNOS.

De esta manera los retos que aparecen
en la evolucién del grupo Gea-Clio estdn
relacionados con las expectativas de los
miembros del mismo. Podemos diferenciar
dos grupos de opiniones complementarias:

a) Constituirse como colectivo que tiene
una opinién critica ante los problemas edu-
cativos en general: “grup de reflexid, debat i
opinid piblica”.

b) Revisar los materiales ya hechos y
avanzar en la evaluacién en general del tra-
bajo con los alumnos: “revisar los materinles
hechos para establecer una gradacion en los pro-
cedimientos”; “hacer una pdging web con mate-
rial alternativo” o bien “concretar el proyecto
educativo, revisando el actual”.

Desde estas referencias hist6ricas pode-
meos concluir que las alternativas innovado-
ras en educaci6én se han preocupado por
entender los cambios sociales desde la pers-
pectiva del aula, desde las ideas del alum-
nado que representan un pensamiento vul-
gar. Desde el aula se quiso comprender otra
manera de entender las relaciones humanas
y sociales, teniendo como horizonte una
comunicacién libre en una comunidad
democrética. En este sentido las materias
relacionadas con las ciencias sociales, como
es el caso de la geografia e historia, tienen
una meta esencial en este confexto: progra-
mar un conjunto de actividades que facilite
la toma de decisiones; en un caso, plantean-
do hipdtesis a problemas intelectuales, en
otro resolviendo conjeturas acerca de
pequefios dilemas histéricos o geograficos
¢ue permitan una solucién pragmatica. Una
alternativa critica es dificil de realizar en
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poco tiempo, se hace preciso desarrollar las
ideas en un proyecto que relacione la inves-
tigacion didactica con el debate ptblico.

En este debate no se pueden olvidar las
ideas que poseen los alumnos sobre la edu-
cacién y, mas en concreto, sobre los profeso-
res. En una amplia investigacion que esta-
mos realizando sobre los recuerdos que
poseen los alumnos de sus clases de Histo-
ria constatamos que éstos perciben en las
estrategias docentes una excesiva preocupa-
cién por elementos del control de su apren-
dizaje y una falta de eficacia en la progra-
macién de sus actividades, lo cual repercute
en las comunicaciones interpersonates®.

En consecuencia, desde nuestra perspec-
tiva, el planteamiento de una alternativa cri-
tica a la didactica de las ciencias sociales
requiere analizar con cuidado las relaciones
de comunicacién en el aula, asi como la
organizacién del tiempo y espacio escolar,
pues estas variables condicionan cualquier
discurso que hagamos sobre las transforma-
ciones de la educacion y su influencia en la
comprension de la realidad social en la cual
se insertan los alumnos,

La biisqueda de alternativas criticas a la
organizacion de los contenidos didacticos,
con el objetive de que éstos puedan servir
para desarrollar las competencias de una
ciudadanfa critica, implica estar alerta ante
la organizacién institucional del saber. En
este sentido nos parecen muy adecuadas las
palabras de A. Zanden cuando indica que
los cambios de la sociologia de la educacién
en Francia deben ser analizados no sélo bajo
la perspectiva de la 16gica interna de las teo-
rias disciplinares, sino también en relacién
con la organizacion interna gremial y la
influencia de otras instituciones®. También

en el caso que nos ocupa la evolucién de la
didactica de las ciencias sociales debe eva-
[uarse a la luz de la evolucion tedrica, de las
posiciones gremiales que reivindican un sfa-
tus cientifico para este tipo de saber® y
desde la influencia ejercida en los momen-
tos de cambio del sistema educativo.

Desde la perspectiva de un grupo de
profesores de ensefianzas bésicas, que pre-
tende racionalizar su prictica para mejorar
su labor docente, entendemos que los anali-
sis del sistema escolar desde la Pedagogia,
en un sentido amplio, nos permiten visium-
brar las funciones del sistema (custodia,
inculcacion cultural, seleccién social y for-
macién en habilidades bésicas} y las caracte-
risticas de organizacién del mismo {espa-
cios, tiempos y jerarquias escolares). En este
sentido conceptos provenientes de estas
ciencias nos permiten indagar con mas pre-
cisién sobre las limitaciones de la escuela en
la tarea de contrapesar la reproduccion
social y en desarrollar una cultura contrahe~
gemdnica,

Al mismo tiempo, nos abre el horizonte
de posibilidades de desarrollar un pensa-
miento critico acerca de la autonomia perso-
nal del alumno en un espacio ptiblico. El
debate que se ha desarrollado al hilo de la
reforma del sistema educativo en los afios
ochenta y noventa puso de relieve la inte-
rrelacién de los factores individuales y
sociales en la biisqueda de una alternativa
critica a la ensefianza de las ciencias socia-
les. Fs mds, estas posiciones se transforma-
ron rdpidamente en una pugna gremial
entre didactas, psicélogos del aprendizaje y
socidlogos de la educacién, tan sdlo por
citar algunos colectivos que hicieron de sus
planteamientos institucionales una posicién

4[5 alumnos entrevistados habian cursado en afios anteriores Historia de Fspafia o Contempordnea de
COU y 3° de BUP (LGE) 0 bien en los dos primeros cursos del Bachillerato LOGSE. Una descripcién sobre
el modelo de estudio que hemos trabajado se encuentra en X Conferencia de Sociologin de a Educacion, cele-
brado en septiembre de 2003, con el titulo de “Narrativas sobre la ensefianza de la historia en bachillerato.
Descripei6n de la téenica utilizada y consistencia de la misma”.

42

Nos referimos a la conferencia de A. Van Zanten, directora del Observatorio Sociolégico del Centro

Nacional de Investigacién Cientifica (Fundacién de Ciencias Politicas, Paris), en el encuentro de Sociolo-
gia de la Educacién celebrado en septiembre de 2003 en Valencia.
8 En especial desde los Departamentos de Didéctica de las Ciencias Sociales de las Escuelas de Formacién

del Profesorado de Ensefianza Primaria.
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de combate frente a otras propuestas. Un
debate en el que predominaban discursos
de una racionalidad distante y frfa, lejos de
las narrativas sentidas y percibidas por el
profesorado en las aulas.

En estos momentos, desde una posicion
critica de un grupo de profesores y profeso-
ras que estd interesado en mejorar su profe-
sionalidad y contribuir a un debate pdblico
sobre el papel de la educacién, en la crea-
cién de una actitud democritica y una ciu-
dadania responsable y participativa, cree-
mos ¢ue podemos aportar algunos
resultados de nuestra experiencia vivida y
reflexionada en estos dltimos lustros. El
sentido de estas lineas reside basicamente
en tratar de comunicar una experiencia
colectiva que nos ha servido para mejorar
nuestra préictica docente diaria, apren-
diendo de los errores que hemos cometido
en la produccion de materiales y en las acti-
vidades programadas en las aulas.

Uno de los debates internos més rico
que ha mantenido el proyecto Gea-Clio ha
sido precisamente el andlisis de una pro-
puesta de cultura escolar para el drea de
ciencias sociales que pudiera facilitar la
toma de posiciones plurales por patte del
alumnado, pero que al mismo tiempo le
dotara de las herramientas intelectuales que
no marginara al alumno en el contexto de la
sociedad de la informacion. Ademds desde
la perspectiva del profesorado hemos plan-
teado cémo hacer eficiente el trabajo de eva-
luacidn de los aprendizajes individuales en
el contexto de una calificacién escolar selec-
tiva,

Hstos dos problemas han consumido
una gran cantidad de energia de tiempo
colectivo e individual. Se han confeccio-
nado materjales curriculares con una meto-
dologia determinada, lo que facilitaba la

44

interpretacién plural desde los diferentes
centros escolares y desde la participacién
individual del alumnado. Sin embargo, los
resultados no eran tal como se prevefa. Las
variables de una clase fueron superiores a
las que esperabamos. Por eso tuvimos que
revisar una y otra vez los materiales, con
el objetivo de mejorar la comunicacién en el
aula. Una tarea apasionante, pues generaba
el impulso de seguir aprendiendo, surgia
esa “tensién esencial” que pronosticaba T.
Kuhn.

Las ideas de los alumnos y el aprendizaje
de una autonomia critica por los
adolescentes

Cuando abordamos el conocimiento de
los alumnos queremos ser conscientes de
los estereotipos que se esconden bajo estas
palabras y su posible utilizacién en el
campo de la educacién. Si nuestra preten-
sién es colaborar en la construccién de un
espacio ptiblico y democrético es esencial
que precisemos el sentido de las palabras
que utilizamos en los debates.

Las ideas de... nos remite a todo el debate
tedrico que se ha mantenido en los dltimos
lustros acerca de la construccidn del pensa-
miento por parte de las personas, en tanto
que seres sociales’s. Por su parte ...de los
alimnos nos plantea una manera de enten-
der el proceso educativo desde unas nor-
mas institucionales, que condicionan asi su
transformacion en stibdito, cliente o ciuda-
dano. En este sentido hemos de resaltar
nuestra concepcion del aprendizaje de una
autonomia critica de los adolescenies, pues ello
presupone el dominio de unas técnicas de
trabajo y una manera de entender el aula

En algunos casos las unidades didécticas alcanzaron hasta ocho ediciones diferentes, lo que muestra la

continua revisién del proceso de aprendizaje no solo por parte del aluranado, sino del mismo profese-
rado. Y al mismo tiempo subraya la importancia de contar con una editorial que permita rehacer conti-

nuamente los materiales curriculares.

Pn este sentido hemos de mencionar los estudios procedentes tanto de la psicologfa, como de Ia socinlogfa

de la educacién o de la antropologfa o de la geografia de la percepcién. Son. diferentes lincas de {rabajo
que coinciden en la necesidad de considerar las perspectivas individuales en un estudio més genérico u

objetiva,
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que es consustancial al espacio piiblico edu-
cativo.

Los ritos de paso de un momento a otro
en la evolucién antropoldgica se ha ido
plasmando en cuentos populares, fiestas
religiosas, actos sociales, que han dado
lugar a amplios estudios®. Estas tradiciones
se han transformado en conceptos cientifi-
cos que planteaban una evolucién lineal de
este recorrido, con importantes consecuen-
cias educativas: se esperaban unos determi-
nados comportamientos, actitudes y conoci-
mientos#. En momentos de cambio del
sistema escolar aparecen posiciones diferen-
tes acerca de la manera de entender la
did4ctica; en unos casos se plantea desde
una perspectiva mds educativa, pero otras
veces se utiliza como instrumental técnico
para mejorar la instruccidn. La clave estriba
en la formacion del profesorado y en su
capacidad de decisién educativa.

La reforma de la ensefianza secundaria,
en los afios previos a la promulgacién de la
LOGSE, facilitd el debate sobre la metodolo-
gia de ensefianza y las maneras de aprender
el alumnado. En este sentido el constructi-
vismo aparecié como una férmula magistral
que permitia superar los obstaculos de
aprendizaje del alumnado. Guiados por una

fe de recién conversos en unos casos, apoya-
dos en la burocracia de las programaciones
otras veces y, finalmente, en la falta de
cohecimiento tedrico sobre estas cuestiones,
esta palabra se convirti6 en el eje de muchas
criticas a la “metodologia de la reforma”.

Sin embargo, desde nuestra posicidn,
entendemos que este “paradigma emer-
gente”® ha supuesto un avance en el cono-
cimiento del pensamiento vulgar y, por lo
mismo, una manera de ejercer la critica
sobre los estereotipos que se difunden a tra-
vés de los medios de comunicacién. En
efecto, como hemos podido comprobar en
los estudios realizados con las opiniones del
alumnado, en éstas se refleja no sélo la opi-
nién sobre asuntos concretos (p.e. vivienda,
globalizacién) sino también sobre el mismo
sistema escolar y el papel del profesorado y
las asignaturas®.

En este sentido hemos de manifestar que
las ideas previas son algo més que un lis-
tado de preconceptos o una secuencia de
conceptos errdneos. Mds bien suponen un
conjunto de frases y palabras que estén rela-
cionadas en una explicacién implicita y
espontdnea del alumnado acerca de su
visidn del mundo. Igualmente no se trata de
considerar estas frases y problemas para

46
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48
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Un ejemplo de lo que decimos lo representa la educacion moral e intelectual que se desarrollé histérica-
mente a través de los cuentos populares. Un anélisis riguroso y con clara incidencia educativa es el reali-
zado por Bettelheim, Bruno (1977}, Psicoanidlisis de los ciientos de hadas, Barcelona: Critica-Grijalbo.

En este sentido lo indican los proyectos de estudio de Marisa Vicente presentados en el X Encuentro de
Fedicaria de julio de 2004, dentro del proyecto Nebraska, v, en el estudio eritico de la evolucién del pensa-
miento educativo, las tesis de Pilar Maestro acerca del mecanicismo de aplicar las teorias de Piaget a la
evolucién del pensamiento histérico en nifios y adolescentes: Maestro Gonzdlez, Pilar (1991}, Una nueva
concepcitn del aprendizaje de la Historia. El marco tedrico y las investigaciones empixicas, Studia Pacda-
gdgica. Revista de Ciencins de Ia Educacidn, n® 23, pp. 53-81.

Una sintesis bien expuesta y argumentada sobre el constructivismo se puede encontrar en el n° 2 del
anuario Con-Ciencia Social (Madrid: Akal, 1998), en un articulo sobre constructivismo y proyectos curricu-
lares del que son autores miembros del grupo IRES de Sevilla (Véase Garcfa Pérez, E. F. y Merchén, F. ],
1998). Igualmente en otros articulos de profesores de ciencias fisicas, como de D. Gil 0 ]. I. Pozo, podemos
encontrar referencias y ejemplos de la aplicacion préctica de las diversas perspectivas de esta tendencia
en los estudios de didctica y aprendizaje escolar.

Es el caso de la investigacion coordinada por Nicolds Martinez Valcarcel sobre més de 1.500 alumnos de
ia Universidad de Murcia: “Los procesos de ensefianza-aprendizaje de Historia Contemporanea en COU-
BUP y Bachillerato LOGSE en la Comunidad Auténoma de Murcla: Una aproximacidn a la practica reali-
zada desde la perspectiva de los alumnos”, cuyo investigador principal es Nicolds Martfnez Valcdrcel.
(Programa Séneca 2001, segtin resolucidn de la convocatoria de Ayudas a la Investigacién de Ia Conseje-
ria de Educacién y Universidades de la Comunidad Auténoma de la Regién de Murcia. Clave PI-
50/00694/FS /().

-38 -



TEMA DEL ARO Diddctica critica y escuela como espacio piiblico

plantear un conflicto cognoscitivo, como si
fuera un problema de aprendizaje concep-
tual, sino al contrario se trata de entender la
visién de unos problemas concretos desde
su perspectiva superficial. Es una manera
de entender la educacién como un proceso
de investigacion y racionalizacion.

La tarea de evaluacién e investigacién
sobre los resultados del aprendizaje escolar,
obtenidos a partir de una propuesta meto-
dolégica que propicia su intervencién en el
aula, nos ha permitido conocer con mas pre-
cisién la autonomia de criterio del alum-
nado, asi come los conflictos y consensos
establecidos en la comunicacién escolar. En
este sentido, hemos podido observar no
s6lo las relaciones de autoridad con el pro-
fesorado, sino también las actitudes que
manifiestan obstéculos o elementos favora-
bles a un intercambio de opiniones con
“iguales”, o con otras personas que partici-
pan en las comunidades escolares®. Es
decir, la idea educativa que tenemos acerca
del aprendizaje critico del alumnado nos ha
acercado a la comprensién del &mbito social
y cultural en el que se produce la comunica-
cidn escolar: unas relaciones individuales
entre profesores y alumnos que estin
mediatizadas por unas determinadas
estructuras familiares y sociales. Ello nos ha
servido de guia para analizar los factores
externos (medios de comunicacién, TIC) e
internos (la fotja de la propia individuali-
dad) que inciden en la comunicacién esco-
lar.

Al valorar, con una cierta perspectiva
temporal, la incidencia de nuesira experien-
cia en la préctica comunicativa escolar
podemos extraer algunas conclusiones que
creemos que son relevantes para una educa-
cién que sirva para formar unos criterios
respecto a la toma de decisiones en el
dmbito del espacio priblico.

En primer lugar, las estrategias de
comunicacién en el aula. El debate sobre la

manera de llevar al aula los materiales
didécticos facilité un estudio de las relacio-
nes que se establecian enire el alumnado y
el profesorado, mediatizadas por unas rela-
ciones de poder escolar (las calificaciones) y
autoridad académica (la capacidad de racio-
nalizar ciertos problemas intelectuales). En
este sentido se han utilizado muchos estereo-
tipos vulgares para criticar el constructi-
vismo: el profesorado sélo acompafia y no
dirige, el alumno no tiene ideas previas, la
clase se convierte en un caos; o bien, por el
contrario, el profesorado controla de tal
forma el proceso de comunicacién que el
alumnado es guiado por un camino previa-
mente establecido. Una actitud ante la
comunicacién escolar que se ha difundido a
otros sectores de la comunidad escolar.

Las diferentes préicticas de los profeso-
res que participamos en experiencias de
innovacion nos indican que la realidad es
muy diferente a la situacién que describen
los topicos. De este modo hemos compro-
bado que el proceso de direccién no es algo
que se presuponga en el aula, se adquiere
por el respeto y carisma que se gana el pro-
fesorado cada dfa y ello tiene que ver con su
autoridad para imponer criterios, o sea una
critica constructiva. Asi el alumnado
estima, a partir de un cierto momento, que
el profesorado elabore el conocimiento con
ellos/ellas; es decir, que manifieste interés
por aprender de los resultados de la comu-
nicacidn escolar. Ademds, es preciso dise-
fiar un conjunto de técnicas, que se utilizan
para alcanzar resultados que puedan ser
interpretados desde cada persona, pero que
representen una “idea comin” de la clase;
es decir, se trabaja para convertir las ideas
individuales en parte sustancial de una
hipétesis colectiva.

En segundo lugar, el papel de los mate-
riales didacticos. Las guias elaboradas
suponen una alteracién del orden estable-
cido en rutinas escolares anteriores, y, por

% Hjemplos significativos de lo que exponemos son los irabajos “de campo” que desarrollan en las clases de
geografia con los vecinos ¢ instituciones del basrio, o las tertulias literarias en las que participan familias,
vecinos, alumnos y profesores. Algo semejante se desarrolla en otros centros y lugares de Espafia; falta
sin embargo una red que pueda agrupar estas iniciativas individuales.
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eso, suponen ciertos momentos de rechazo
por parte del alumnado, pues interpretan
que puede ser un obsticulo para alcanzar
uno de los resultados mas inmediatos: apro-
bar la asignatura. Ello supone un debate en
el aula sobre el sentido de los libros de
texto, el programa y el saber escolar. Ello no
quiere decir que siempre se oblenga el éxito
esperado, pero si que al menos se ha plan-
teado uno de los asuntos mds silenciados en
los centros escolares: cudl es el papel que
cumplen los manuales en la difusion de una
cultura hegeménica.

En tercer lugar, las précticas de evalua-
cién y calificacién. Un proyecto critico en la
didictica de las ciencias sociales no puede
obviar que uno de los principales proble-
mas que se presentan en el momento de lle-
var a la practica una experimentacién reside
en la manera de hacer ptiblicas las valora-
ciones sobre el aprendizaje del alumnado. Y
aqui es preciso recurrir a técnicas de trabajo
(cuadernos, confeccion de exdmenes) que
nos permitan plantear un diagndstico de la
situacién actual y cudles son las medidas
que creemos més oportunas para mejorar la
comunicacion entre los profesores, alumnos
y familias.

Una did4ctica critica no puede olvidar
que las relaciones entre las personas, en el
marco escolar, estédn condicionadas por rela-
ciones de autoridad®. En este sentido la
informacidén de las evaluaciones es una
préctica que permite desarrollar una comu-
nicacion en el espacio publico. Para ello es
preciso que se rompan los estereotipos de
una calificacién escolar numérica y se
avance en criterios intersubjetivos tanto
sobre las actitudes del alumnado ante el
saber escolar como en sus habilidades y des-
trezas; ademds, es preciso valorar también
la funcionalidad del saber escolar y el papel
del profesorado. Son formas y maneras que

suelen estar alejadas de la préctica hegemd-
nica de los centros escolares (Herndndez,
Ramirez, Souto, 2002).

Los problemas sociales y escolares
como retos y alternativa para una
diddctica critica

La construccién de una diddctica critica
es una cuestion compleja, diversa y lenta.
En primer lugar, es preciso definir ef campo
de investigacion v reflexion tedrica, sobre
los cuales se construye el andamiaje empi-
rico. Sobre este particular Pedicaria ha
hecho una importante aportacion en los tra-
bajos de Raimundo Cuesta, quien después
de analizar las propuestas de otros colegas
universitarios sefiala seis Ambitos de inves-
tigacion fedicariana: proyectos y materiales
de enseflanza, problemas sociales y proble-
maticas socioambientales, conocimiento
escolar y disciplinas escolares, ideas del
alumnado, innovacién y transformacién de
la escuela y fundamentos de una didéctica
critica. Unas tematicas no exentas de contra-
dicciones, o “antinomias fedicarianas que
expresan, hasta cierto punto, el terrenc res-
baladizo y siempre contradictorio en el que
debe moverse un pensamiento contrahege-
monico dentro de nuestra sociedad”®, Sabe-
mos que todas las taxonomias encierran un
deseo de acotar la realidad, sin embargo
ésta fluye sin considerar las fronteras. Por
es0 nuestra aportacién se podria inscribir en
los seis Ambitos fedicarianos, con la particu-
lar interpretacién que siempre ha hecho
Gea-Clo de sus producciones, resultado del
debate del momento y de las necesidades
sentidas por los miembros del proyecto ante
el andlisis de la situacién eduicativa.

En cualquier caso, hemos mantenido
hasta el presente que una educacién critica

5 Un ejemplo muy gréfico de lo que decimos Io representan las nuevas medidas adoptadas sobre Ia promo-
cién y repeticién de curso, as{ como la celebracién de exdmenes extraordinarios (junio/septiembre) sin
tener en cuerta el proceso de aprendizaje global y la evaluacién continua, 1o que rompe con un modelo de
comunicacidn pedagdgica por imposicién del poder y asentimiento de la mayorfa del profesorado.

52

Cuesta Ferndndez, Raimunde (2001), La didéctica de las ciencias sociales en Espafia; un campo con fron-

teras, En Mainer, Juan (coord.), Discursos y pricticas para una didictica critica, Sevilla: Diada, pp. 103-116; 1a

cita corresponde a la pagina 110.
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debe ayudar al alumnado a plantear y resol-
ver problemas acerca de la vida en socie-
dad. Pero esta labor intelectual tiene sus
limitaciones, pues un problema escolar es
una situacién dialdgica que se genera en el
marco escolar. En este sentido, hemos que-
rido definir qué entendemos por un pro-
blema social y escolar, para ver los limites y
posibilidades de éstos. Sobre ellos es posi-
ble construir una alternativa critica para la
educacion ciudadana, lejos de las pugnas
gremiales entre disciplinas y dreas académi-
cas™,

Un problema tiene una doble perspec-
tiva. Por una parte, es una situacién com-
pleja, incierta, que se muestra confusa ante
nuestra capacidad de comprensién; por
olra, es un conjunto de hechos que obstacu-
lizan la consecucién de una finalidad. En el
primer caso estamos ante un problema de
tipo cognoscitivo y, en el segundo, de cardc-
ter ontoldgico, pues afecta a la consecucién
de fines y deseos por parte del ser humano
en sociedad.

En un caso debemos precisar cudl es el
problema inteleciual que buscamos precisar.
Surgen asi las problematicas cientificas, que
nos permiten averiguar algunas respuestas,
o al menos trazar el camino para llegar
hasta las mismas. La situacién de incerti-
dumbre nos invifa a plantear hipétesis para
trazar un camino (una metodologia) que
nos acerque a las soluciones posibles. En
este sentido cobra un mayor protagonismo
un proyecto curricular de cardcter diddc-
tico, pues relaciona los planteamientos cien-
tificos con las preguntas que podemos hacer
desde las aulas, a partir del cuestiona-
miento de la realidad que hacemos profeso-
res y alumnos.

En el otro caso es obvio que el problemna
social vendra definido por la idea de socie-

dad que tengamos cada uno como persona
o colectivo. 5i, como es nuestro caso, aspira-
mos a una sociedad ciudadana, donde se
respeten los derechos individuales y colecti-
vos, debemos identificar los obstaculos que
impiden la consecucién de la ciudadania
universal y la bisqueda de una identidad y
dignidad personal. El &mbito de referencia
es la concepcién politica y antropologica,
que orienta nuestra accidén educativa.

Ambas concepciones de problemas
(sociales e intelectuales) se combinan en el
problema escolar, sibien a ello hemos de afia-
dir las relaciones de enseflanza y aprendi-
zaje en un ambito de autoridad y poder. 5i
aspiramos a una comunicacién libre y
franca, en el sentido de una comunicacion
ideal de habla, es preciso que desaparezca
la amenaza del poder, pero no los criterios
de autoridad intelectual, pues es la capaci-
dad de dirigir (educar) el conocimiento
hacia la finalidad social: la democratizacién
del conocimiento.

A este respecto, nos vamos a referir a
algunas experiencias que nos han permitido
progresar en los tltimos afios en la transfor-
macion de un debate piiblico en un cuerpo
organizado del saber escolar, Es decir, plan-
teamos que es posible convertir preguntas
vulgares (las que se hacen cotidianamente
muchas personas de forma espontinea) en
un conjunto de actividades con una secuen-
cia determinada; en nuestro caso bajo la
influencia de una concepcion del aprendi-
zaje y de la geograffa e historia en la que se
impone una reconstruccion de las experien-
cias vitales desde la armadura conceptual
que nos han aportado las tradiciones e inno-
vaciones disciplinares. Un ejemplo de selec-
cién de problemas para ser {rabajado en el
aula seria el siguiente:

% Fn este sentido manifestamos nuestra conviccidn acerca del falso debate que se ha suscitado en Espaiia
sobre la oposicién entre la didéctica de las ciencias sociales y la didéctica de la geografia ¢ historia en la
organizacién escolar en secundaria obligatoria. Entendemos que el debate, tefiido de una falsa ideologiza-
ci6n de las posiciones, encerraba posturas gremiales y rutinas burocrdticas. Cierto es que el debate intet-
nacional, como recordaba Jestis Romero en el Encuentro de Valencia, nos presentd posiciones contrastadas
de gran riqueza tedrica, pero en Espafia en los afios noventa del siglo XX se manifest6 como una pugna

por intereses de poder gremial.
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~  No todos los seres humanos tenen ui cobijo
donde resquardarse de las inclemencias del
tempo attmosférico y desarrollar su vida privada.

—  Los sentimientos sobre un territorio se ukilizan
para potenciar polfticas localistas y nacionalistas
que dan lugar @ marginaciones y conflicies.,

—~  La internacionalizacion de las comunicaciones y
del mercado financiero crea una “falsa cultura”
de cardcter universal donde aparentemente fodos
los seres hurmanos son iguales.

—  No lodas las persenas disponen de un trabajo
donde desarrollar sus competencias fisicas e inte-
lectuales.- - - -

—  Algunos pafses son explotados por olros a través
de relaciones comerciales infustas.

—  En el creciente proceso de urbanizacidn hay
colectivos de personas que viven en situaciones
de marginacion social funto a ofras que disponen
de todos los medios econdmicos y materiales a su
alcance,

Los grupos asociados a Fedicaria inicia-
ron en los afios finales de la década del
ochenta un trabajo de confeccién de unida-
des didécticas centradas en el estudio de
problemas sociales. Sin embargo los resulta-
dos no fueron los esperados. Pese a que en
algtn caso la difusién de los materiales
alcanzé el porcentaje de casi el 5% del mer-
cado total de libros de texto, implicando a
mas de 150 centros de secundaria™, la ténica
general fue una difusién entre las personas
que componian el grupo de profesores sim-
patizantes del proyecto. Ello ponia de
relieve que para innovar a partir de materia-
les era, y es, preciso contar con un respaldo
institucional en la labor de formacién del
profesorado, o bien contar con fondos eco-
némicos que permitieran superar el marco
del voluntarismo. Sin embargo, desde las
instancias administrativas no se quiso apos-
tar por la alternativa de los proyectos curri-
culares de grupo, ofreciendo como panacea
unos confusos proyectos curriculares de
centro que se ahogaban en una estéril buro-
cracia. Ademas el material elaborado supo-
nfa un notable esfuerzo de adaptacién de las
metodologias tradicionales, lo que supuso
un cierto rechazo a la manera de estar orga-
nizados los cuadernos de trabajo. Sia eliole

sumamos los defectos propios de la produc-
cién voluntarista {con errores de maqueta-
cion formal y un excesivo logocentrismo) y
la ausencia de estrategias comerciales pro-
pias de las grandes editoriales es facil adivi-
nar que los libros y folletos de Fedicaria se
convirtieran en materiales para “una
intmensa minoria”.

Si bien no existe una misma manera de
concebir los materiales y las tareas, es posi-
ble percibir algunos puntos comunes en el
programa de actividades, lo que indica una
cierta confianza en que una buena metodo-
logia ayude a construir un pensamiento
auténomo. Asi podemos diferenciar tres
tareas comunes: una primera que trata de
contrastar la informacién y actitudes que
posee el alumnado sobre un determinado
problema; una segunda que pretende que el
alumnado plantee hipétesis a partir de con-
ceptos elaborados en clase; finalmente una
tercera en la cual el alumnado alcanza algu-
nas conclusiones provisionales. De esta
manera se pretende que el aprendizaje sea
efectivo; o sea, se sabe cuil es el asunto ana-
lizado, a la vez que se puede dar cuenta de
los pasos que se han trazado para alcanzar
un determinado resultado. Y con ello se
mejora la interaccién en el aula. Entonces
cabe preguntarse, por qué no han tenido el
éxito esperado estas propuestas.

Entendemos que la respuesta reside en
la situacién politica y social que determina
la evolucion de las innovaciones educativas.
Fl desarrollo en América y Europa de pos-
tulados liberales y de mayores cuotas de
autonomia en los centros escolares marcé
claramente la evolucién de la escuela y sus
objetivos en los dos dltimos decenios del
siglo XX. Esta evolucién hizo perder de
vista aquello que siempre habia resultado
evidente, que las rutinas y précticas escola-
res habian estado al servicio de las clases
sociales dominantes. En el caso de la ense-
fianza de la Historia y de la Geograffa es
preciso recordar su génesis, en los origenes

5 Nos referimos a la difusién del proyecto fnsula Barataria, a fravés de la Editorial Akal, segiin datos
expuestos por Juan Mainer en su ponencia “El proyecto Insula Barataria: lo que va de ayer a hoy”, dentro
de Maratdn de recursos de aula de geagrafin e historia, Sevilla: Centro de Profesorado, 2001. Policopiado.
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del Estado liberal, en la Etapa Primaria
Superior y en la Secundaria, 0 sea se confi-
gura segtin lo que caracteriza un sistema
educativo que era elitista, centralista y
nacionalista, surgiendo el denominado
c6digo disciplinar de la Historia (Cuesta,
1997, 89 y scs.). Una tradicion que pervive
en los afios finales del siglo XX, cuando la
ensefianza de la historia, as{ como de la geo-
grafia, ya alcanza a todas las cohortes de 6 a
16 afios.

En este mismo siglo, las rutinas escola-
res comienzan a ser estudiadas con profun-
didad, v es entonces cuando se observa la
importancia de las mismas en la construc-
cién de la personalidad de alumnos y alum-
nas. Desde un planteamiento méas pedago-
gico, como en el caso de Ph. Jackson (1991),
la escuela es un lugar complejo y lleno de
oposiciones: se aprueban o suspenden exi-
menes, suceden cosas divertidas o se bos-
teza de aburrimiento, se tropieza con nue-
vas perspectivas y se abren nuevas
perspectivas, se hacen amigos y enemigos.
Un espacio piiblico en el que se adquieren
destrezas, pero también un lugar donde
unas personas se sientan, escuchan, aguar-
dan y alzan la mano, entregan un papel, for-
man cola y afilan l4pices; o sea donde se
adquieren unas normas sociales. Ambos
aspectos de la vida escolar, los celebrados y
los inadvertidos, resultan familiares a todos
nosotros, pero estos tltimos, aunque s6lo
sea por el caracteristico desdén de que son
objeto, parecen merecer més atencion que la
obtenida hasta la fecha por parte de los inte-
resados en la educacién.

Desde una perspectiva didéctica, los
estudios realizados ponen de manifiesto la
continuidad de la transmisién cultural en
los diferentes niveles educativos, de tal
manera que observamos una simplificacion
de los modelos académicos en la ensefianza
obligatoria. Ello ha sido puesto de relieve
en el caso de P. Maestro, quien denuncia la
correlacién entre el modelo politico (un
curriculum nacionalista y centralista) y su
traslacion al aula a través del modelo peda-
gogico del resumen (que aparece en los
libros de texto) y una concepcién historio-
gréfica que sigue las lineas de las “historias

generales” (Maestro, P., 2002, 3-33). Igual-
mente en el caso de la didéctica de la geo-
grafia, los estudios realizados por Nicolas
Martinez o Alberto Luis ponen de relieve
esta misma continuidad entre las concep-
ciones universitarias, generalmente cadu-
cas, y su traduccion resumida al aula.

Desde nuestra perspectiva entendemos
que las rutinas escolares que aparecen en
nuestras aulas y que provocan més de un
bostezo e indisciplina proceden de una con-
cepci6n social y cultural, pero se materiali-
zan en la vida diaria del centro escolar. Por
eso resulta importante conocer la interpre-
tacién que hacen de la misma los actores
sociales que intervienen en la escuela. Tam-
bién conviene pensar sobre qué aspectos de
éstas conforman nuestra personalidad indi-
vidual y son necesarios para el crecimiento
de nuestra naturaleza social y cudles sirven
a otros intereses quizds ocultos. En muchas
ocasiones las evaluaciones y observaciones
que realizamos en los centros educativos se
relacionan més con esas rutinas y compor-
tamientos invisibles que con objetivos y
contenidos declarados en los curtfculos ofi-
ciales o en las programaciones de semina-
rios,

El anélisis de las rutinas escolares puede
ser interpretado con la ayuda de las teorias
que desarrollé Bourdieu. Segtin. este soci6-
logo francés la escuela cumple una funcion
cultural, al inculcar, transmitir y conservar
Ja cultura (por supuesto, la dominante) ruti-
nizando la cultura escolar, codificando,
homogeneizando y sistematizando el men-
saje escolar y a quien lo trasmite. Ello faci-
lita 1a funciém social, al reproducir la estruc-
tura social y sus relaciones de clase,
enmascarando esa funcién social bajo la
apariencia de ser auténoma, independiente
y neutral, De esta manera se transmite un
curticulum oculto, que genera hébitos y
costumbres.

Lo que se produce en el alumno cuando
va interiorizando los principios de esa arbi-
trariedad cultural son habitus, practicas infe-
lectuales, morales y laborales, que perpe-
tdan el poder social. Para €l la escuela
legitima esas précticas y habitos como si
fueran universales, cuando en realidad son
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impuestos per una determinaca clase. La
escuela ensefia a obedecer y a la resigna-
cion. Impone una determinada ideologia,
con apariencia de neutralidad.

Una didéctica critica de las ciencias
sociales debe procurar establecer los habi-
tos, normas y comportamientos que regulan
el funcionamiento de una clase. Tanto en los
aspectos de relacicnes sociales, para o cual
es preciso desentrafiar también la violencia
fisica y moral que ejercen unos alumnos
sobre otros, como en los culturales, incul-
cando una ideologia que conforma una
determinada vision del mundo.

En consecuencia, los estudios realizados
desde la Sociologia de la Educacién mues-
tran el cardcter de imposicién ideoldgica y
asimilacién cultural que se desarrolla en la
vida del aula. Pero en el caso de la diddctica
de la geograffa e historia este aspecto es cru-
cial, pues la interaccién que se produce en el
aula entre alumnos y profesores esta media-
tizada por una materia escolar que versa
precisamente sobre la vision del mundo que
poseen las personas®, Y en este aspecto no
es lo mismo trabajar con un programa que
con otro, con una metodologia o con otra.
Queremos dejar clara nuestra posicion, las
posiciones politicas progresistas en educa-
cién deben ser coherentes en la actividad
diaria en el aula. Para ello es preciso saber
cOmo piensan, cémo ejercen la autonomia
de opinién y comportamiento los alumnos
en los centros escolfares. Y ello s6lo se puede
realizar si existe una metodologia que per-
mite reconstruir las experiencias personales
y colectivas en la vida del aula.

Tenemos que ser conscientes de que
muchos contenidos culturales se trasmiten,
justo a través de estas rutinas diarias, que
reflejarfan una cierta disociacién entre lo
que se dice y lo que se hace dentro del aula.
Observemos que tenemos de nosotros mis-

mos una autoimagen alejada de todas estas
cuestiones. Asf en el informe que realiza el
Instituto Nacional de Calidad y Evalua-
cién®® refleja que “Son altos también los por-
centajes de respuestas positivas acerca de la
atencion prestada a determinados princi-
pios, como Jos siguientes: igualdad de dere-
chos entre los sexos (87%,), respeto a todas
las culturas (81%), comportamiento demo-
cratico (88%), integracién de alumnos con
necesidades especiales (79%), etc. Por el
contrario, las respuestas positivas son relati-
vamente bajas en temas tales como los prin-
cipios de transversalidad e interdisciplinari-
dad (inferiores al 50%.)". Se observa que el
trabajo en equipo resulta todavia insuficien-
temente practicado en temas tales como la
aplicacién de los proyectos curriculares,
planificacién y programacién de la ense-
nanza, preparacion de clases, etc. Un alto
porcentaje de profesores afirma motivar
“siempre/habitualmente” al alumnado
(90%) y procurar “siempre/habttualmente”
que el clima social del aula sea positive para
estimular el aprendizaje (92%) La gran
mayoria del profesorado (92%} considera la
evaluacién como “una actividad reflexiva y
de mejora del proceso de aprendizaje de los
estudiantes”. Una opinién que no es com-
partida en estos términos por los alumnos,
al menos los que, pasados unos afios,
tecuerdan sus clases de Historia, como
hemos podido comprobar en la investiga-
cién realizada en Murcia®.

Si las rutinas y tradiciones dificultan el
proceso de innovacién en el atla, debemos
plantearnos si las disciplinas constituyen un
obstdculo insalvable o, si por el contrario,
pueden colaborar a distinguir los falsos
dilemas. Nuestra opinién, basada en la
experimentacién del proyecto Gea-Clio,
manifiesta que no es posible participar en
un debate en el espacio pdblico si no existe

% En el andlisis de las propuestas de sociclogia de la educacién hemos seguido los argumentos de Lerena,
Carlos (1973). Escucela, ideologia i clases socinles en Espafia. Barcelona: Ariel, y Gras, Alain (1985). Textos Jun-
damentales. Sociologin de la Educacidn. Madzid: Narcea 5.A., 3 edicién. Igualmente los debates con José Bel-
trdn, de la Universidad de Valencia, han sido fundamentales para la redaccién de estas lineas.

* Nos referimos al Diagndstico del sistemn educativo realizado por el INCE en el afio 2000.

5 Véase nota 49,
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un acceso a la informacion. Para que ésta
pueda ser adquirida por el alumnado es
preciso suministrarle las herramientas para
que las pueda construir de una forma inteli-
gible. En nuestro caso, la experiencia de
secuencia y seleccién de actividades nos ha
permitido enfrentarnos a un conjunto redu-
cido de problemas sociales, pero que han
facilitado la adquisicion de habitos y con-
ceptos que les aportan mayor autonomia de
criterios a los alumnos.

Asi hemos optado por seguir desatro-
llando materiales de trabajo que nos permi-
tan mejorar la comunicacién en el aula. La
valoracién de la experiencia actual nos
indica que la secuencia de actividades desa-
rrollada en los libros editados favorece el
intercambio de opiniones criticas, la mejora
de la informacién conceptual, el trabajo de
autoridad intelectual del profesorado y el
planteamiento de actividades colectivas. Sin
embargo todavia queda un amplio camino
por recorrer, pese a la gran cantidad de
material que hemos editado. Las limitacio-
nes de los horarios de los centros escolares,
de los medios disponibles y las actitudes de
otros compafieros nos han inducido a diver-
sificar nuestra actuacién,

Por eso nuestra posicién se ha mante-
nido en la necesidad de contar con buenos
proyectos curriculares. Unos proyectos que
se asientan socialmente en la red de perso-
nas que poseen sus diferencias y criterios
comunes respecto a cémo ensefiar a los
alumnos a pensar sobre los problemas coti-
dianos que inciden, en mayor o menor
grado, en su cosmovisién. Unos proyeetos
que permiten pensar sobre la manera de
aprender y como hacer més eficaz este
aprendizaje. Un planteamiento sobre la
didéctica de las ciencias sociales que presu-
pone que el profesorado toma sus decisio-
nes individualmente después de un debate
colectivo. Por eso defendemos una posicion
de diddctica critica que relacione la refle-
xién tedrica colectiva con la praxis en la
produccién de materiales, que permita eva-
luar en la practica escolar la validez de las
pPropuestas.

Alianzas y estrategias para conseguir
una ciudadania critica

Como hemos dicho, el trabajo desarro-
llado en el aula lo consideramos un factor
necesario pero no suficiente para avanzar
hacia un espacio educativo democritico. Es
preciso abrir otros frentes de trabajo. Por
una parte, investigando en compafifa de
otros colegas de diferentes materias. Por
otra estableciendo equipos de trabajo y
seminarios con personas e instituciones que
comparten una misma sensibilidad sobre la
escuela ptiblica. Ello es lo que abordamos
en el Gitimo punto de la presente ponencia.

El discurso gue hemos querido desarro-
llar en esta ponencia sefiala la necesidad de
establecer un espacio ptblico sobre el terri-
torio escolar. Crear un tiempo de reflexién
tedrica en el horario regulado por normas
administrativas. Para ello consideramos
indispensable establecer alianzas con oiras
personas e instituciones del sistema escolar,
pues estamos convencidos de que en este
ambito se puede generar un debate, sin pre-
tensiones de adoctrinamiento, sobre la ciu-
dadania democraiica. La relacién que se
pueda establecer con otras personas y colec-
tivos, que no sean profesionales docentes,
tiene un valor incuestionable para crear una
alianza estratégica en defensa de una edu-
cacién para la ciudadania.

Sin duda, las alianzas seran producto de
circunstancias concretas, como son las que
se derivan de la localizacién del centro, la
disponibilidad de los miembros de la comu-
nidad local, los apoyos y/o obsticulos de
las administraciones. Pero en cualquier caso
es preciso plantear algunos principios que
nos permitan conocer las posibilidades y
limites de esta colaboracién.

En primer lugar es preciso crear las con-
diciones de una comunicacién libre sobre
el marco escolar en la sociedad actual.
Diferentes estudios realizados sobre el fun-
cionamiento de los érganos de direccién de
los centros escolates nos ponen de relieve
las desigualdades existentes entre el valor
e incidencia de las opiniones del profeso-
rado y de los demds miembros del consejo
escolar en el momento de tomar las deci-
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siones®. Igualmente en el aula es necesaria
una investigacion sobre las ideas de los
alumnos, que pueda descubrir un pensa-
miento vulgar que explique algunos de los
“problemas escolares” que se perciben en
nuestros centros escolares.

Para ello debemos abordar en profundi-
dad una transformacion de la formacién del
profesorado, tanto la inicial como la perma-
nente. Fn nuestro caso podemos afirmar
que uno de los grandes obstéculos de la
conversion de los principios criticos de la
educacién en un compendio de contenidos
académicos reside en la falta de conocimien-
tos adecuados para efectuar una buena pro-
gramacién didéctica. Hemos observado que
en la mayoria de las veces la programacion
se establece a través de las lecciones de los
libros de texto o de un conjunto de temas
que se organizan a partir de la seleccién de
unos contenidos conceptuales. La falta de
una cultura profesional colectiva, donde los
intercambios de experiencias tendrian que
ser préctica comfn, la insuficiente forma-
cién inicial, la falta de estimulos para una
formacién permanente y la burocratizacién
de las tareas del centro escolar han condi-
cionado la carencia de alternativas a una
programacién academicista y obsoleta.

En el caso del proyecto Gea-Clio hemos
propuesto trabajar desde los criterios de
evaluacién. O sea, desde las finalidades que
aspiramos a conseguir con el alumnado al
final de un proceso educativo. Se invierten
los elementos del proceso. No se camina de
los chjetivos a un listado de contenidos, més
0 menos operativos, sino que desde el andli-
sis de los objetivos en contraste con los crite-
rios de evaluacién se obtiene una secuencia
de actividades, una metodologia para obte~
ner una manera de plantear y razonar los
problemas sociales y ecolégicos que respon-

den a un planteamiento ideclégico y que
estan sustentados en un cuerpo disciplinar
s6lido, que permite vislumbrar qué existe
bajo la apariencia de hechos y conceptos.
Son éstos el resultado y no el origen de la
programacion diddctica. Esta manera de
programar los contenidos nos ha resultado
mucho mds eficaz para nuestra tarea y nos
ha mostrado la necesidad de una reflexion
rigurosa sobre nuestra préctica docente, si
queremos cambiar las rutinas y tradiciones
de la ensefianza.

Manifestamos, de esta manera, el con-
vencimiento avalado por los datos empiri-
cos de muchos afios, cursos, seminarios y
debates con grupos de profesores acerca de
la necesidad de un conocimiento didéctico.
Una formacién del profesorado que tenga
en cuenta los avances del conocimiento
cientifico y las reflexiones empiricas de pro-
fesores en el aula. A este menester es preciso
contar con las opiniones y argumentos no
s6lo de colegas de geografia e historia, sino
de otras 4reas y niveles educativos. Un tra-
bajo que han desarrollado histéricamente
colectivos como los Movimientos de Reno-
vacion Pedagégica, como nos han mostrado
en las jornadas de julio de 2004 en Valen-
cia®,

Por otra parte, si pretendemos tener una
vision amplia, socializadora, de la educa-
cién deberemos atender no sélo al sistema
escolar formal y reglado sino también a
aquellos espacios piiblicos donde se pro-
duce la denominada educaciéon no formal
(bibliotecas, medios de comunicacién, clu-
bes deportivos, etc.) y Ia educacion informal
(la desarrollada por la familia, el trabajo y la
calle), lugares que, en determinados
momentos historicos, han tenido una
importancia trascendental en el proceso de
socializacién de gran parte de la poblacién
espafiola, donde se han originado algunos

5% PFn este sentido podemos destacar ¢l trabajo del brasilefio De Moraes Santos, Evson Malaquias (2003},
Ambientes topograficos da escola ptiblica, Significagdes imagindrias patrimonialistas. Scripin Nova.
Revista electrénica de Geografa y Clencias Sociales, vol. VI, n®, 143, junio 2003.

% Para ello hemos invitado al proyecto “Viure la Democracia a Iescola” del MRP Escola d’estiu del Pais
Valencia, uno de los colectivos con mayor tradicién en el andlisis de las politicas educativas en Espata,
pues ya han celebrado 28 jornadas estivales sobre el estado educativo. En las actas del X Encuentro de Fedi-

caria hemos recogido su aportacién.
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de los proyectos politicos y educativos
alternativos al sistema educativo formal®, y
que, ademds, ayudan a comprender mejor
los procesos de escolarizacién y alfabetiza-
cién. En este sentido, cobra mds importan-
cia la colaboracién con instituciones y per-
sonas que no se sitdan en el seno del
sistema escolar, pero que s inciden en su
evolucién.

Las coincidencias en la accién vendran
determinadas por la percepcidn gue se
posea acerca de la sociedad y de la persona
en particular. La evaluacién conjunta de los
proyectos de trabajo, del papel asignado a
familias, profesores y alumnos en su rela-
cion con el contexto social son elementos
béasicos para conseguir una educacién cri-
ticaSl. Para eilo no despreciamos el valor
que poseen la geografia e historia. Desde la
formulacién de categorias de andlisis proce-
dentes de las ciencias de referencia se puede
iniciar un proceso de investigacién en la
educacion bésica y obligatoria que nos per-
mite relacionar de una manera més efectiva
la teorfa con la préictica. Desde estas premi-

sas entendemos que se define con més rigor
el papel del profesorado como ciudadano
critico y como profesional docente que
investiga e innova.

Un primer ensayo de alianzas posibles
estaria condicionado por las funciones que
se pretendan desarrollar en el sistema esco-
lar. Asi en el cuadro siguiente mostramos
algunas de éstas. En un caso nos referimos a
Ia practica democrética del funcionamiento
del centro escolar, para lo cual es preciso
implicar a todos los agentes sociales que
intervienen en el mismo. En oiro entende-
mos quie es preciso desarrollar buenos pro-
yectos de investigacion educativa que facili-
ten la toma de decisiones, respecto a la
innovacién en el aula, por parte del profeso-
rado en los centros escolares. Fstas dos fun-
ciones desembocarfan, seglin nuestro juicio
en la creacién de un espacio ptiblico para
poder debatir racionalmente sobre la educa-
citn en la formacion ciudadana y més espe-
cificamente el papel que debe cumplir el sis-
tema escolar.

Administraciones priblicas

misma organizacién centro

DEMOCRACIA CENTRO DIDACTICA CRITICA ESPACIO PUBLICO
Alumnos Profesores con misma finali- | Sindicatos

AMPA + familias dad, diferente materia FAPAs, CEAPA
P.AS. Profesores de distinto nivel | ONGs

Profesores pero con misma metodologia Partidos
Asociaciones vecinos Profesores con otros en la Otros MRPs

1 Qué es susceptible de ser
gestionado en el ambito de
las competencias escolares?

;Coéme influyen los proyectos
educativos y didécticos en el
aula y centro escolat?

:Cémo se puede favorecer la
creacion de un espacio
puiblico educativo?

suoor

@ Fp este sentido nos parecié importante invitar al colectivo “Bscoles en valenci

al X Encuentro de Fedica-

rig, pues representan una sensibilidad acerca de la cultura v el idioma que no puede ser ignorada en un
estado multinacional, [gualmente sus aportaciones las podemos encontrar en las actas del X Encuentro de

Fedicaria.
61

Un ejemplo de investigacion con alumnes y profesores ha sido presentado en el citado Encuentro de julio

de 2004 por José Marfa Rozada, en el cual se puede apreciar Ja coincidencia con otros trabajos desarrolla-
dos en comunidades de aprendizaje de Fuskadi o Arag6n o en la colaboracién de algunos profesores de
Gea-Clio con las asociaciones de padres y madres de centros ptiblicos.
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Tal como se ha indicado en el caso del
grupo que suscribe esta ponencia, la evalua-
cién del trabajo en el aula, el anlisis de la
préctica escolar en su conjunto y las relacio-
nes con otras personas e instituciones del
sistema escolar suponen el camino ade-
cuado para que se pueda ejercer una didéc-
tica critica dentro de un espacio ptiblico
escolar.

Cuando surgieron los Centros de Profe-
sores en los afios ochenta del siglo XX
muchos vimos que en este dambito era posi-
ble establecer un debate teérico sobre la
préctica escolar y la formacién del profeso-
rado. En estos centros se establecieron
modelos democréticos de gestién, que per-
mitieron elegir los Consejos de los Centros
de Profesores e incluso votar a los directo-
res®, Pero esta apertura democrética pronto
finalizé y los Centros de Profesores devinie-
ron en unas instituciones burocratizadas y
alejadas del necesario debate entre la accién
préctica y la reflexién tedrica, entre los pro-
yectos innovadores y las investigaciones
educativas.

Entendemos que este dmbito de encruci-
jada entre la teoria y la accién, entre la refle-
xion politica educativa y la accién practica
docente, es fundamental para gjercer una
didéctica critica. Desde el rigor de los plan-
teamientos y desde el debate ejercido en el
espacio publico de la educacién escolar es
posible ejercer la labor de una ciudadania
critica democrdtica. Pero en este proceso el
profesorado no puede pretender ser el
tinico referente, ni siquiera existird una cul-
tura docente homogénea. Por eso desde los
grupos de innovacién, como el caso de los
federados en Icaria, parece mds factible y
aconsejable abrir vias de debate y comuni-
cacion con personas y grupos sociales que,
sin ser necesariamente docentes, posean la
misma motivacién que la expresada en
lineas anteriores.
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