Conversacion con Angel 1. Pérez Gomez

PREGUNTA.- Ante todo, Angel, queremos
agradecerte que te hayas brindado a someter-
te a esta entrevista con tres entrevistadores, lo
que suena a “someterse a un tercer grado”. Ya
hace tiempo que veniamos pensando en Fedicaria
entrevistarte para el apartado de nuestra revista
Con-Ciencia Social que llamamos “Pensando
sobre...”, en este caso pensando sobre la peda-
gogia; y para ello crefmos que tii, Angel, eras la
persona adecuada.

RESPUESTA de Angel I. Pérez Gémez.-
Yo también agradezco mucho la confianza y
que haydis pensado en mi.

En los origenes de la reformulacion
de la pedagogia en Espafia

P-- Si te parece empezamos con un hilo bdsi-
camente narrativo. En primer lugar, te queremos
preguntar sobre lo que fue la aparicion de una
nueva pedagogia en Espaiia. En su momento,
aparecéis en la escena de la pedagogia tii, Pepe
Gimeno y otros. Visto ahora con perspectiva,
aquello supuso entonces una gran revolucion;
hubo mucho de ruptura con respecto a lo ante-
rior. ;Cémo valoras aquello? Es decir, ;qué os
encontrasteis entonces y qué crees que aportas-
teis en aquel momento?

R.- Pues, hombre, yo creo que no era
dificil, porque el panorama pedagégico de
aquella época era un desierto y nosotros
fuimos una gota de agua en ese desierto.
Las circunstancias histéricas fueron muy fa-
vorables, la verdad. Yo acabé la carrera de
pedagogia y la de psicologia (1971) y me di
una vuelta por las Facultades de toda Espa-
fia. Visité la Complutense, Valencia y Bar-
celona, las tres mas importantes. La Com-
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plutense ya la conocia, pero a Valencia y a
Barcelona fui expresamente a ver qué habia,
y la verdad es que no encontré nada que
mereciera la pena. ;Dénde estaba la peda-
gogia espafiola mds innovadora?; existian
poderosos y sugerentes movimientos de re-
novacién pedagégica, maestras y maestros
dignos de admiracién pero ;dénde estaba la
pedagogia en la universidad?, ;dénde esta-
ba la investigacién pedagégica? Yo encontré
ese espiritu pedagégico y esa investigacion
puntera en un viaje a Inglaterra (1976), al
Instituto de Educacién de Londres. Allf se
me abrieron los ojos como platos para abar-
car el importante movimiento de reformas
educativas, investigacién pedagogica y re-
flexién profesional tan potente que existia
desde la década de los sesenta.

Entre los afios 1972 y 1975, yo era pro-
fesor de Instituto y daba una asignatura en
C.0.U, que se denominaba “Introduccién a
las Ciencias de la Educacién”. El coordina-
dor de esa asignatura de todos los institutos
de Madrid era Victor Garcia Hoz, el cate-
drético que habia dominado la pedagogia
espafiola desde la finalizacién de la guerra
civil. Era el afio 74; ;o0s acorddis de aquello
del “calendario juliano”? Ese afio el curso
empezé en enero, necesitaban profesores y
Victor Garcia Hoz me llamé para ofrecerme
un grupo de docencia. Ese afio compatibilicé
el Instituto y la Facultad. Fue un curso muy
breve, porque empez6 en enero y acab6 en
Junio. Muri6 Carrero Blanco y cesé el minis-
tro de Educacién, Julio Rodriguez, que habia
tenido la brillante idea de cambiar el calen-
dario escolar universitario para acomodarlo
al afio natural. En 1975 muere Franco; hay
un poderoso movimiento de profesorado no

Z=7 Colaboracién recibida el 5 de junio y aceptada el 7 de julio de 2014.
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numerario (los famosos PNN), con huelgas
muy prolongadas...

Yo habia conocido a Pepe Gimeno, que
estaba también en el mismo departamen-
to, pero casi ni nos habldbamos, porque
en aquella época y en aquel departamento
éramos casi clandestinos. Es curioso que
yo conociera a Pepe Gimeno a través de
los alumnos: “;Oye Angel, tG no conoces a
Pepe Gimeno, uno que lleva siempre gabar-
dina verde, con barba roja?”. “Si, si.” “Te-
néis preocupaciones muy similares y plan-
teamientos parecidos”. Al concluir ese afio
de huelgas prolongadas Gimeno y yo somos
cesados, o mejor, Victor Garcia Hoz no pro-
pone nuestra renovacién para el préximo
curso. Pero, sin mediar palabra con él, en el
mes de septiembre nos informan en la secre-
tarfa de la Facultad de que hay grupos con
docencia auin sin cubrir, y nos ofrecemos y
somos aceptados por sus respectivos cate-
draticos: Gimeno en Didéctica con Arsenio
Pacios y yo en Psicologia de la Educacién
con José Luis Pinillos.

P-- ;Qué hay de ese contacto con Inglaterra?

R.- 51, viajo a Inglaterra, y a través de es-
tos viajes de estudios y las lecturas corres-
pondientes empiezo a descubrir un mundo
totalmente distinto, desde los aspectos mds
sustantivos de la pedagogia a los aspectos
metodolégicos, de cémo investigar. Des-
cubrimos la investigacién cualitativa, la
hermenéutica, la concepcién holistica del
curriculum como proceso, la evaluacién
democrdtica, la critica al positivismo en
educacién... Como el panorama educativo
espariol era un desierto, estos planteamien-
tos parecian novedosos, de otro mundo.
Ademds, como venian arropados por lite-
ratura inglesa, fueron creando impacto y se
abrieron un hueco en la maltrecha academia
espafiola.

P.- Desde luego, el contexto era propicio.

A.- Gimeno aprueba, contra todo pro-
néstico, las oposiciones a Profesor Agrega-
do y yo las de Profesor Titular (1978) y nos
trasladamos ambos a Salamanca. En el afio
1982, cuando se forma el primer gobierno
de Felipe Gonzélez y José Maria Maravall es
nombrado Ministro de Educacién, Gimeno
Sacristan y Angel Pérez somos ya dos ca-
tedraticos muy jévenes y nos llama a cola-
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borar como asesores técnicos. Y bueno, lo
que es el halo del poder, los planteamientos
que hacemos se difunden por todas partes
y en todas las universidades, de tal manera
que se produce, al menos en apariencia, un
cambio importante de paradigma en la pe-
dagogia espafiola. Por ejemplo, yo presento
la tesis en el afio 1976 y no se me permite uti-
lizar la metodologia cualitativa. Diez afios
después, en el afio 1986-1987, en muchas
Facultades de Educacién parecia que lo tni-
co que se podia utilizar era la “metodologia
cualitativa”... Un ejemplo bien significativo
para estudiar la sociologfa del conocimiento
en pedagogia en aquellos afios...

P.- Y ahora de nuevo es al revés jno? Parece
que sélo valen los métodos cuantitativos...

A .- Si, ahora es al revés. Son los vaivenes
de la sociologfa del conocimiento, en cuanto
el poder sopla en un sentido u otro...

Los pedagogos y la reforma LOGSE

A.- Mi colaboracién directa con el Minis-
terio fue breve, la de Gimeno duré bastante
mads. La mia fue breve porque no me conven-
cfa mucho la situacién en que se producia y
tampoco me ofrecieron un cargo de respon-
sabilidad. Era como si existieran dos equi-
pos en el Ministerio: el equipo politico, los
directores generales, los que hacian la politi-
ca dia a dfa, y luego un equipo de asesores,
de socidlogos, psicélogos y pedagogos que
ayudaban a disefiar la politica a mds largo
plazo; y no habia mucho contacto ni integra-
cién entre ambos equipos. También hay que
destacar que, internamente, las batallas den-
tro del propio grupo de asesores se desatan
y la posicién que yo defendia, y también
Pepe Gimeno, fracasa claramente. Nosotros
defendiamos que la LRU y la LODE habia
que hacerlas paralelas, para poder armoni-
zar la renovacién pedagdgica de la escuela
y del curriculum al mismo tiempo que la re-
forma sustancial de la formacién inicial del
profesorado, etc.; habia que empezar con el
profesorado, y eso implicaba intervenir en
la LRU, que era la Ley que regulaba el cam-
bio universitario. Sin embargo, este aspecto
no se consideraba prioritario, pues suponia
un previsible e importante conflicto afiadi-
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do: las Facultades de Letras y de Ciencias
se iban a oponer a que hubiera una Facul-
tad de Educacién. Nosotros defendiamos la
transformacién de las Escuelas Normales
de Magisterio en Facultades de Educacién
con competencias y responsabilidad en to-
dos los titulos de formacién de profesorado,
incluido el profesorado de secundaria, y
pedagogia. Nos sentimos en cierta medida
desautorizados. Entonces (1984) me integré
como Vicerrector de Ordenacién Académica
y Profesorado en el primer equipo de Go-
bierno claramente democrético que ha de
aplicar la LRU en la Universidad de Malaga.
Pepe Gimeno se quedo unos afios mds. Lue-
go me volvieron a llamar para comisiones
externas, pero sin vinculacién estable con
el Ministerio. Participé bastante en la comi-
sién de la reforma experimental de la EGB,
implicindome en equipos de formacién de
docentes y mds tarde en proyectos de eva-
luacién de la misma.

P.- ¢Eso fue aqui en Andalucia ya?

A.- 51, yo estaba ya en Andalucia, en Ma-
laga, desde octubre del 1983, pero iba a Ma-
drid con bastante frecuencia.

P.- Porque en aquel momento estaba centrali-
zada todavia la experimentacion de la reforma...

A.- Claro, la experimentacién estaba cen-
tralizada...

P.- Aunque tuviera sus “sucursales”, diga-
mos, como ocurrio en Andalucia...

A.- La verdad es que me ilusioné con
aquel proceso porque se ponia en marcha de
manera experimental. Luego parece que se
fue de las manos... y de buenas a primeras
se produce un cambio radical: sin esperar
a la evaluacién de la experimentacién, que
se estaba desarrollando en toda Espafia, se
propone el cambio de estrategia; a partir de
entonces, el tinico objetivo de Ministerio es
la elaboracién de la nueva ley organica so-
bre educacién: la LOGSE.

P.- Un planteamiento que fagocité todo...

A.- Arras6 con todo... No se tomé en
consideracién la evaluacién de la reforma
experimental para determinar qué cosas ha-
bian funcionado y cudles no, qué habia pa-
sado con el proceso de experimentaciéon de
un curriculum abierto y flexible, qué habia
ocurrido con el profesorado, quién se habia
perdido en la experimentacién y por qué...
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P.- Entonces, por lo que estds diciendo, pare-
ce que en esos procesos habia un conflicto casi es-
tructural entre el campo de la politica y el campo
de la pedagogia.

A - Si, con discrepancias importantes...

P-- Discrepancias y conflictos entre diferentes
campos profesionales y campos de conocimiento,
entre psicologos y sociélogos...

A.- Y nosotros, los pedagogos.

P- ;Las discrepancias mds fuertes fueron con
los sociélogos?

A.- 51, més con los sociélogos. Los soci6-
logos que asesoraban a Maravall tenfan una
idea muy clara a partir de las investigacio-
nes socioldgicas, y es que, en su opinion, el
docente no marca las diferencias -ademads
lo enfatizaban asi, en inglés: does'nt make
any difference-; la diferenciacién en los ren-
dimientos escolares estd provocada por las
diferencias de origen social. En eso estamos
todos de acuerdo, esas diferencias son cla-
ves; pero, bueno, entonces ;qué hacemos en
la escuela?, ;la escuela es indiferente?, ;no
puede matizar y compensar las diferencias
de origen?, ;en qué sentido si o no?... Ellos
planteaban que las grandes investigaciones,
investigaciones de grandes ntmeros, lo di-
cen clarisimamente... Por nuestra parte,
sosteniamos sin embargo que las pequefias
investigaciones, los estudios de casos, dicen
en parte... todo lo contrario, que hay centros
escolares que han dado la vuelta a las dife-
rencias de origen, que cuando el profesorado
se ha puesto de acuerdo y crean un contexto
educativo distinto han sido capaces de pro-
vocar enormes diferencias con respecto a las
situaciones de partida... Esta argumentacion,
unida a que nuestra propuesta implicaba
previsiblemente mucho mds conflicto en el
campo universitario, y, tal vez, la exigencia
de mayores recursos... provoco la decisién
de poner toda la carne en el asador sobre el
cambio curricular y la ampliacién de la etapa
obligatoria hasta las 16 afios, asi como en el
cambio de la estructura organizativa de las
etapas y centros, dejando aparcada la refor-
ma de la formacién del profesorado.

P.- Lo que pasa es que, precisamente para am-
parar vuestra arqumentacion, hubiera sido muy
interesante que el proceso de experimentacion
hubiera llegado a conclusiones y no hubiera sido
abortado ;no?
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A.- Claro, claro. El proceso de experi-
mentacion que proponiamos era mds gra-
dual, restringido y controlado. Pero los
tempos y ritmos politicos apuntaban a otro
calendario. La experimentaciéon se ampli6 y
se desbordé, abarcando a todas las comuni-
dades auténomas, sin la preparacién ni los
medios adecuados...

P- Cada afio se ampliaba; era mezclar un
poco la experimentacion con la generalizacion
anticipada jno?

A.- Si, exactamente, se confundia expe-
rimentacién con generalizacién anticipada.
Creo que se perdio el sentido. Al Ministerio
y a la Inspeccién llegaban noticias del si-
guiente tenor: “Aquel centro no estd hacien-
do més que macramé... En aquel otro se pa-
san todo el dia ‘removiendo’ el aceite”... La
reforma experimental parecfa una pérdida
de tiempo y un deterioro del nivel académi-
co de las ensefianzas; entonces se asustaron
y se fue extendiendo la idea de que la ley de
reforma era urgente y que no hacia falta es-
perar a la evaluacién de la experimentacion.
Las interesantes y relevantes experiencias
que se desarrollaron en muchas partes de
Espafia, por ejemplo en Andalucia, se dilu-
yeron en el rumor y la creencia generalizada
de deterioro e incompetencia.

P.- Entonces la ley se convirtié en el tinico o
fundamental instrumento de cambio.

A.- Si, una Ley centrada bdsicamente en
establecer con claridad un nuevo curricu-
lum.

P.- Entonces, a tenor de ese devenir del pro-
ceso reformista ;jpuede pensarse que, cuando los
procesos de innovacion y experimentacion se ge-
neralizan, pierden su singular naturaleza?

A.- 5i, si, cuando la experimentacién sin
recursos suficientes ni tiempo adecuado se
generaliza, es muy dificil garantizar que sus
principios bésicos lleguen a calar en la cul-
tura escolar y que hayan sido reconstruidos
con cierta autonomia por el propio docente.

P.- De alguna manera la generalizacion fue
entonces un proceso de arriba abajo.

A.- Exactamente, nosotros lo que querfa-
mos es que desde abajo empezara a haber
ejemplos; ejemplos reales de que los princi-
pios se podian concretar en précticas peda-
gobgicas viables, sostenibles y satisfactorias
porque eran capaces de provocar procesos y
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resultados deseados. Pero la generalizacién
se hizo de arriba abajo, no de abajo arriba.
Y entonces se imponen otros principios sin
que los agentes los hayan reconstruido, se
los hayan apropiado, estén convencidos
y les parezcan bien. Cuando la reforma se
prescribe desde arriba, sin el convencimien-
to de los agentes que tienen la responsabi-
lidad de aplicarla, ya no tiene recorrido.
Entonces, claro, si el objetivo es prescribir
desde arriba, mucho mejor hacer una ley
diciendo cudl es el nuevo curriculum, y eso
fue lo que se hizo.

P.- Pero tii en ese proceso también colaboras-
te...

A.- Si, en la elaboracién de la LOGSE
también colaboré... Colaboré con el estudio
que planteaba la reforma de las Escuelas de
Magisterio, en la elaboraciéon de los nuevos
planes de estudio de formacién del profeso-
rado, el famoso “Grupo 15”.Y, todo hay que
decirlo, en la elaboracién del predimbulo de
la LOGSE, aunque no en la regulacién curri-
cular. La concrecién del curriculo la desarro-
llaron exclusivamente los equipos coordina-
dos por los psicélogos.

P.- ;Por los psicélogos?

A.- 51, en esto ya tampoco participé Gi-
meno, fueron los equipos de psicélogos los
que desarrollaron los trabajos fundamenta-
les del PCC...

P.- Si, te refieres a toda esa invencion del
Proyecto Curricular de Centro, el Proyecto Cu-
rricular de Etapa... El desarrollo en cascada, la
l6gica de César Coll... De todas formas es curio-
so esto que decias antes, que las discrepancias
fueron con la sociologia; sin embargo, lo que ha
quedado mds en la opinion... lo que ha sido mds
visible fue la discrepancia con los psicélogos,
digamos, la lucha de campos entre la psicolo-
gia y la pedagogia. También eso es muy curioso
porque hubo psicélogos como Juan Delval que,
segtin creo, también se retiraron a tiempo de ese
proceso.

A.- Realmente es que los sociélogos no
constituyeron un grupo de presién acadé-
mico fuerte en la educacién, porque habia y
sigue habiendo muy pocos sociélogos de la
educacién.

P- ;A quién te estds refiriendo?, ;a Ferndn-
dez Enguita?... Porque Ferndndez Enguita esta-
ba mucho mds préximo, ;no?
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A.- Si, Mariano estaba mds cerca. Yo
percibia -a lo mejor me equivocaba- que
Julio Carabafia y su equipo estaban muy
préximos al ministro y por ello tenfan una
influencia importante. En cuanto al mundo
académico, los socidlogos siempre fueron
minoritarios en pedagogia. Los que si se
constituyeron en grupos importantes fueron
los psicologos, y su influencia académica
dentro de la pedagogia ha sido siempre muy
significativa.

P- Siguiendo un poco con ese hilo, Angel,
ti, ahora, ;como lo ves, valorando mds en la dis-
tancia lo que supuso la LOGSE, su aplicacion...?
Vamos, ya estd claro que el abortar ese proceso
del que hemos hablado antes parece que fue im-
portante, pero luego ;como has visto tii la apli-
cacion de lan LOGSE?, jen qué medida... nos ha
defraudado?

A.- Mira, la LOGSE claramente era
-como hemos comentado- una reforma otra
vez de arriba abajo, y con buenos principios,
a mi modo de ver, porque abria las bases del
curriculo a ir mds alld del academicismo de
los contenidos para introducir dos aspectos
que eran procedimientos y actitudes, ade-
mads de contenidos de conocimiento. Lo que
pasa es que nadie entendia bien qué sig-
nificaba eso, y era mds una imposicién, de
arriba abajo, que una modificacién sentida,
buscada desde abajo porque hubiese esa ne-
cesidad. Entonces, bueno, podiamos decir:
en un principio, paradéjicamente, era un
paso adelante para lo que después supuso
el documento de DESECO, de la OCDE y
de la Unién Europea... sobre definicién y
seleccién de las competencias bdsicas. Lo
que pasa es que las competencias bdsicas
son mucho mds complejas todavia que esos
tres componentes, conceptos, procedimien-
tos y actitudes, ;no? Bueno, en principio
era una apertura, pero, claro, sin explicar,
sin entender bien y sin calar en el profeso-
rado. Y ;como lleg6 eso al profesorado? En
paquetes, empaquetado, en cajas de formu-
laciones, donde la gente iba buscando mas
un esquema para seguir las exigencias de
la planificacién oficial que una base con-
ceptual para enriquecer su pensamiento y
modificar sus précticas. No olvidemos que
se copiaban literalmente los proyectos de
centro...
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Por otro lado, me parece que el desarrollo
normativo de la LOGSE fue muy deficiente,
no hubo recursos econémicos para poder
desarrollarla como merecia. La ampliacién
a los 16 afios fue un avance importantisimo,
que yo creo que nadie discute. La Secundaria
Obligatoria como etapa intermedia asentada
en las dreas, también, pero esta fue otra pelea
que perdimos. En nuestra opinién, asignar
a los profesores de bachillerato obligatoria-
mente a la secundaria era un auténtico error,
porque eran profesores que habian sido for-
mados para ensefiar una disciplina y ademads
a un grupo ya selecto de alumnos, los que
habian pasado una importante criba para ac-
ceder al bachillerato. Y de pronto, y contra su
voluntad, tenian ahora que pasar a ser pro-
fesores de drea y ademds atender a todos los
estudiantes sin seleccién alguna. No estaban
preparados y ademads no tenfan la menor dis-
posicién a cambiar porque lo vivieron como
una cierta humillacién. Nosotros propusi-
mos que tenfa que haber un profesor gene-
ralista para infantil y primaria, uno de drea
para secundaria y uno de disciplina para ba-
chillerato y universidad; y que, bueno, era el
momento de crear un nuevo tipo de profesor,
el profesor de drea, con una formacién ade-
cuada a su nueva responsabilidad.

P.- ;Un nuevo tipo de profesor para la ESO?

A .- Sf, para la ESO. Era complicado pero
era una alternativa sensata.

P-- ;Eso se lleg6 a plantear?

A.- 5i, si, si, se plante6 y se discutid.

P- ;El Grupo 15 se planteé eso?, ;o no?, ;o
después?...

A.- Al Grupo 15 no llegé, porque, claro,
el Grupo 15 ya trabajé con las normas que
habia planteado el Ministerio.

P- ;Y no serd -es una observacion critica-
que la pedagogin plantea siempre cosas muy
complicadas para la estructura de la escolariza-
cién que tenemos?

A .- jPues si! Si, sf, yo creo que si, y, ade-
mas, creo que debe ser asi. La pedagogia que
es critica, la pedagogia que es creativa no
cabe en el sistema educativo que tenemos,
no cabe, no cabe... porque plantea inevitables
rupturas, y, claro, los politicos no quieren
rupturas; y, obviamente, la ruptura del statu
quo requiere mucho tiempo para afrontar el
cambio de cultura.
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P.- Hablamos de la resistencia a ese cambio.

A.- 51, porque no es un cambio de nor-
mas, de politicas, es un cambio de cultura,
y la cultura requiere empezar por la forma-
cién inicial, la formacién permanente, el de-
sarrollo profesional, el cambio del contexto
pedagogico y social de la escuela.... ;Qué
se nos dijo cuando planteamos esto de los
tipos de profesores, y empezar por el pro-
fesorado...? Se decia: “Mira, cuando esos
profesores que vosotros forméis lleguen a
la escuela, habrdn pasado muchos afios, y
los problemas actuales requieren soluciones
inmediatas... ;Qué hacemos con los miles
y miles de profesores que tenemos ahora?”
Cuando pasaron nada mds que 15 afios me
pregunté: “;Cudntos profesores nuevos han
entrado en el sistema?”. Eran decenas de
miles.

P.- Que ya podian haberse formado...

La profesion docente

A.- Creo que falté perspectiva, en ese
sentido, o, lo que td dices también, la resis-
tencia a crear mds problemas que los que
crefan que en ese momento podian manejar.
Lo que nosotros plantedbamos era siempre
demasiado utépico. Fijate, jqué utdpico!...
Simplemente crear un nuevo tipo de pro-
fesorado, y en segundo lugar empezar la
reforma por el cambio en la formacién ini-
cial, y luego, a partir de ahi, el cambio en las
oposiciones, en la formacién permanente,
en la carrera docente, etc. Yo creo que lo que
queda de la LOGSE fundamentalmente es
la etapa secundaria; en la etapa secundarfa
han convivido profesores de primaria, que
por lo general no han tenido problemas de
disciplina o gestién, con profesores de ba-
chillerato, que han venido a secundaria y
tenfan, también en general, todos los proble-
mas del mundo. Entonces eso ;por qué?

P.- Porque venian de culturas muy distintas.

A.- Claro, porque vienen de culturas pe-
dagodgicas muy distintas. Yo lo he vivido en
carne propia, porque varios familiares mios
eran catedrdticos de bachillerato y les tocé
vivirlo y sufrirlo...

P.- Se adapté mucho mejor el profesorado de
Formacién Profesional...
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A.-Si, y yo le decia a una de mis herma-
nas: “Pero, vamos a ver, si contigo hay un
profesor que me has dicho que viene de pri-
maria y se lleva genial con los alumnos, ;en-
tonces?...”. “Porque no ensefia”... “Vamos a
ver, ;y ti ensefias?, ;tt no me dices que es un
fracaso todo lo que haces con los alumnos,
que no encuentras la via por donde abrir un
camino... que no aprenden nada...? Pues, si
con él que ensefia poco aprenden algo, ;por
qué no imitarlo?”. Pero no, era imposible...

P.- Pero de todas formas hay cierta l6gica en
esa resistencia ;jno?, porque en definitiva creo
que esos profesores de bachillerato vivian la re-
forma como una pérdida de estatus ;no?, como
una especie de degradacion...

A.- Claro, claro...

P.-- Claro, una degradacién del estatus pro-
fesional. Era lo que creo que tu hermana sentia:
“Hasta hace poco era catedrdtica de bachillerato
y de pronto la reforma me ha degradado a maes-
tra...”.

A.-Y, sobre todo, es que tiene que tratar
con todos los nifios, quieran o no quieran
estudiar, y antes s6lo trabajaba con aquellos
estudiantes que ya habian decidido hacer
bachillerato.

P- Se cuido, ademds, muy poco, desde el
punto de vista de la administracion; yo creo que
la desafeccion que vivid el profesorado -llevara o
1o razon- con respecto a la administracion fue
grande, porque nada de eso se cuidd, no ya por-
que no se hubiera formado un nuevo profesorado,
sino porque al profesorado existente -mds alld de
aquellos cursos de “actualizacion cientifica y di-
ddctica”, que se impartieron por todos los sitios-
habria que haberlo tratado de otra manera, habria
que haber tenido en cuenta su situacion profesio-
nal. Es decir, pensar que se trataba de afrontar
un nuevo proyecto requeria complicidad. Qui-
zds con el profesorado que estuvo implicado en
la experimentacion de la reforma se trabajé un
poco mds, porque el mero hecho de reunirse, de
debatir... ya era interesante, pero, cuando se ge-
neraliza, ya con ese profesorado no hay tiempo ni
siquiera de debatir estas cosas. Quizds ahi estuvo
uno de los problemas.

A.- Nosotros éramos partidarios de me-
nos leyes y mds cambios reales, de llevar a la
préctica la experimentacién, pero de forma
rigurosa, seria, estudiada, lenta y con finan-
ciacion... A este respecto yo proponia que
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todos los recursos que habia para formacion
permanente, para investigaciéon educativa
y para la innovacién, debian concentrarse
para apoyar la reforma; pero no tuvo eco.
Plantedbamos que, si las leyes vigentes per-
miten hacer cambios sustantivos de las préc-
ticas, empecemos a modificar las practicas,
y dentro de diez afios -démosle a la expe-
rimentacién diez afios- promulgar otra ley
que ampare, promueva y generalice lo me-
jor de lo que se estd experimentando. Pero,
claro, el tempo politico es muy diferente del
tempo pedagogico.

P-Y en relacién a esto, Angel, Jqué papel
han jugado y estdn jugando los CEP en la histo-
ria de la formacién del profesorado?

A.- Los CEP eran otra propuesta nuestra,
por el significativo papel que habian jugado
en Inglaterra, en los afios 60, los Teacher Cen-
tre. Nos parecia que era una instancia inter-
media entre las delegaciones de educacién y
los centros, por comarcas, que tejfan una red
pedagogica de apoyo a la innovacién, etc.
Pero que debian ser centros queridos por
los profesores, gestionados por los profeso-
res, orientados desde las necesidades de los
profesores y para apoyar las necesidades de
los profesores. Los profesores de la reforma
experimental podian ir creando ese ntcleo
intermedio que rompiera las barreras entre
los centros para poder colaborar por areas,
independientemente de que estuvieras en
un centro u otro; y que los recursos pudie-
ran llegar, ya fueran recursos personales o
materiales, a los centros que los requirieran.
A mi me parece que fue una iniciativa inte-
resante y prometedora.

P.- Aqui en Andalucia hubo varios afios in-
teresantes (a mediados de los ochenta), cuando
estuvo en el Servicio de Innovacion Antonio
Guzmdn...

A.- Interesantes, y ademds con iniciati-
vas muy buenas; hay comarcas que han es-
tado marcadas por su CEP y en las cuales
el CEP ha aglutinado a grupos de docentes
preocupados por la innovacién de calidad.
Pero yo creo que la iniciativa politica -a lo
mejor soy un poco duro- duré 4 6 5 afios;
después el apoyo politico fuerte a los CEP
empez6 a diluirse.

P.- Tiene que ver también con lo que antes
has comentado sobre la implantacion y genera-
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lizacién de la reforma, porque hay un momento
clave en el que a los CEP se les encomienda, di-
gamos, la “predicacion” de la reforma, la impar-
ticion de cursos para su difusion... Y ahi cambia
el planteamiento: ya no es que las necesidades del
profesorado se canalicen a través de los CEP y
alli se concretan, sino que, al revés, los CEP se
convierten en sucursales de la administracion
para sus politicas. Desde entonces creo que ya no
han recuperado mds su primitivo papel.

A.- Cuando citas la reforma, te refieres a
la implantacién de la LOGSE, no a la refor-
ma experimental...

P.- No, no, me refiero a la LOGSE; cuando
se implanta la LOGSE y hay que generalizarla,
predicarla... los CEP estdn totalmente ocupados
en esa funcion, que ya es un encargo de la admi-
nistracion.

A.- 51, empiezan a convertirse en instru-
mentos de la administracién, y ya despier-
tan expectativas bien distintas.

P.- Una tendencia que se va profundizando...
Realmente se ha cambiado la direccion y el sen-
tido original.

A.- Si, incluso se van desarrollando es-
trategias que tratan de reducir la formacién
del profesorado en un camino de arriba aba-
jo, los CEP cambian su sentido de manera
radical y se convierten en instrumentos de
la politica de la administracién.

Escolarizacion y reformulacion de la
“escuela comprensiva”

P.- Abordando otro asunto, en Fedicaria he-
mos manejado algunas veces el término “deses-
colarizacion”, entendido no como “antiescuela”
sino como critica de la escuela que conocemos,
ese conflicto -que te planteaba antes- entre la pe-
dagogia y la realidad de la escolarizacion, como si
lo que es educativamente importante no pudiera
ocurrir en la escuela... ;Como ves ti esa contra-
diccion, aparente o real, entre el modo actual de
escolarizacion y la formacidn critica de los jove-
nes?

A.- Refiriéndome a la primera de las
acepciones -es decir, a la desescolarizacién
como movimiento que nos propone prescin-
dir de la escuela-, percibo tendencias contra-
dictorias dentro de la posicién politica neoli-
beral, que es la dominante, en la actualidad.
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Por una parte, creo que necesitan la escuela
y quieren la escuela, y la escuela es la mejor
manera de canalizar sus pretensiones cultu-
rales, de pensamiento tinico, etc. que requie-
re la posicién politica neoliberal; pero, por
otra, veo también que dentro de ellos estd
apareciendo una potente corriente que de-
fiende la posibilidad de sustituir la escuela
por procedimientos o instancias alternativas,
relativamente controladas, que son funda-
mentalmente plataformas digitales, y que a
partir de ahi podrian cumplir la misma fun-
cién que cumple la escuela, y ademds debili-
ta la escuela ptiblica como servicio social y si-
tda la educacion en el intercambio mercantil.

P.- Incluso mds ventajosamente...

A.- Si, y, por supuesto, de forma mds
barata, permitirfa mejor la estratificacion
social, porque esas plataformas se concretan
en virtud de los escenarios sociales donde
se encuentran. Por ejemplo, en EEUU se
calcula que ya hay dos millones de nifios
desescolarizados o, mejor, escolarizados en
casa, principalmente de clase media y alta.
Estan desescolarizados pero agrupados por
barrios, que contratan vigilantes, y, aunque
todo su proceso de formacién sea on-line,
hay escenarios cercanos de encuentro ho-
mogéneos y estratificados.

P.- Estdn reproduciendo mejor su mismo es-
tatus social.

A.- Si, reproducen mejor su propio esta-
tus social. No tienen por qué establecer vin-
culos, en la escuela ptblica, con estudiantes
de otros estratos y clases sociales. Por otro
lado, desde la perspectiva progresista, tam-
bién estd muy desdibujado el panorama. La
defensa cldsica que hemos hecho de la es-
cuela publica, como instancia que ha permi-
tido el encuentro de la pluralidad, intentan-
do conseguir la igualdad de oportunidades,
ha sucumbido con mucha frecuencia en es-
trategias pedagdgicas orientadas a la unifor-
midad. Es decir, una escuela de talla tnica,
que en pleno siglo XXI todavia sigue pro-
poniendo los mismos métodos, los mismos
contenidos, los mismos ritmos, los mismos
materiales y documentos, las mismas activi-
dades y los mismos exdmenes e instrumen-
tos de evaluacién para todos. Considerdba-
mos, a mi entender de manera errénea, que
esta estrategia pedagdgica uniformadora y
de talla tinica garantizaba la igualdad, por-
que, con independencia del origen social, to-
dos en la escuela participdbamos de un cu-
rriculum comdn, homogéneo, y de una pe-
dagogfa también uniforme. Y crefamos que
eso era garantfa de igualdad. Pero de forma
reiterada los estudios e investigaciones han
demostrado que no, que cuando acaba la
escolarizacién se siguen manteniendo las
diferencias de origen. ;Por qué? Porque esa
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manera de ensefiar no cala en la singulari-
dad individual, sobre todo de aquellos que
viven una cultura en su casa bien lejana de
la cultura que se trabaja en la escuela. En-
tonces ;quiénes eran los mds perjudicados
por la uniformidad pedagégica? Las clases
mds desfavorecidas. Una ensefianza homo-
génea la soportan mejor aquellos a quienes
en casa les ayudan a comprender el valor de
cambio que tiene la escuela y las acreditacio-
nes que se adquieren, aunque no tenga valor
de uso el conocimiento aprendido de forma
superficial y memoristica. A los mds desfa-
vorecidos en su casa no les hacen compren-
der ese valor de cambio de la escuela. Por el
contrario les dicen: “Bueno, td lo que tienes
que hacer cuanto antes es ponerte a traba-
jar”. Entonces, cuando la escuela no interesa
a nadie por sf misma, s6lo se mantiene por
el valor de cambio, por la obtencién de los
titulos y acreditaciones, el aprendizaje se
mantiene s6lo por la motivacién extrinseca,
mucho mds poderosa en el entorno familiar
de clase media y alta, que lo valoran como
requisito imprescindible para mantener o
ascender en la escala social.

P.- Precisamente en estos dias se han dado a
conocer los resultados de PISA 2013. Sélo he vis-
to el informe espariol de 13 pdginas. Sin entrar
ahora a valorar qué valor tiene en ese tipo de in-
dicadores y pruebas, sin discutir ahora eso, lo que
me ha llamado la atencién es que ha crecido la
desiqualdad; es el dato mds significativo de este
PISA. En un reciente trabajo de investigacion
analicé los resultados de las Pruebas de Diagnds-
tico en los primeros cuatro afios, y efectivamente,
los datos ofrecian una tendencia similar hacia la
desigualdad: los centros que obtienen mejor pun-
tuacion tienden a mejorarla, los que tenian peor
puntuacion, sin embargo, empeoraban.

A.- Efectivamente, creo que la escuela
actual, con un curriculo comdn y una peda-
gogia homogénea y uniforme, sin atender
la diversidad de manera personalizada, no
sirve para compensar las desigualdades.

P.- Sin nombrarla, estamos revisando la “es-
cuela comprensiva”... ;Estds dictando el parte
de defuncién de la escuela comprensiva... al me-
nos tal como se ha concebido hasta ahora?

A.- Bueno, siy no. La escuela comprensi-
va tiene sentido en cuanto que es un espacio
comun, sin diferencias grupales, pero ese

Con-Ciencia Social, n° 18 (2014)

-95 -

espacio comun sin diferencias grupales tie-
ne que permitir itinerarios personalizados,
no grupales. Los itinerarios grupales son los
que generan discriminacién, unos acceden
al itinerario de los listos y otros al itinerario
de los torpes.

P.- Segregacion...

A.- Claro -y esto que voy a decir es dificil
de aceptar, una chaladura de Angel, diréis—,
la escuela comprensiva comtn tiene que ser
un espacio suficientemente abierto como
para que permita itinerarios diferenciados
por individuos, desde bien pronto, con la
capacidad de optar en funcién de intere-
ses, expectativas, etc. Creo que, adquiridos
los instrumentos bdsicos: lectura, escritura
y cdlculo, todo lo demds no tiene por qué
seguir una secuencia comdn ni homogénea,
unos puede interesarse por la historia antes
y otros después, por la matemédtica méds de-
sarrollada antes y otro después, por la fisica,
por el arte, por la musica, etc. etc.; no tiene
por qué establecerse la secuencia homogé-
nea, unitaria y uniforme. Y evidentemente
mucho menos la metodologia uniforme de
trabajo. ;Esto es dificil de entender y desa-
rrollar?

P.- Hombre, ficil no es.

A.- Muy dificil, muy dificil.

P.- Desde luego, en su momento no se vio ast.

A.-Y no se ve ahora tampoco.

P.- No, no. Quiero decir que cuando se habla-
ba de escuela comprensiva, mds bien estdbamos
pensando en un curriculum igualador.

A .- Si, asf pensdbamos la mayoria consi-
derada progresista. Yo defiendo una escue-
la comprensiva en el sentido de un mismo
espacio comuin de convivencia, un espacio
publico... Me interesa destacar que para ser
respetuosos con la diversidad, yo prefiero
hablar de “equivalencia de oportunidades”,
de “oportunidades de valor equivalentes”, y
no de “igualdad de oportunidades”. Es de-
cir, ofreciéndoles lo mismo a todo el alum-
nado provocamos desigualdad, porque el
origen es desigual, y cada uno entonces lo
aprovecha de manera muy desigual. Creo
que en educacién, en aras de la justicia, de-
bemos ofrecer oportunidades de valor equi-
valente, es decir, las mejores oportunidades,
las 6ptimas, pero a cada uno las que mejor
correspondan con los intereses, expectativas
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y talentos que va construyendo a lo largo de
toda su vida. De esta forma alcanza relevan-
cia clave el concepto de trayectoria vital, de
modo que en la ensefianza personalizada el
curriculum ha de concebirse como trayec-
toria de experiencias relevantes personali-
zadas y no como un listado de contenidos,
tépicos y disciplinas que hay que cubrir.

P-- En ese sentido, mandar deberes para casa
no es igualdad de oportunidades, porque hay ni-
fios que tienen padres que les ayudan y otros que
no tienen padres que les puedan ayudar... Y lue-
g0, hablar de igualdad de oportunidad sin cam-
biar la politica fiscal, por ejemplo, y sin cambiar
la politica cultural, también...

A.- Pero es que no le puedes exigir de
partida lo mismo a un nifio que a otro; ni
fuera ni dentro de la escuela; cada uno emer-
ge y se va construyendo con su mochila sin-
gular y se desarrolla en una direccién espe-
cifica, lo importante es que en dicho sendero
pueda llegar al méximo con satisfacciéon y
eficacia. De partida no puedes exigir igual-
dad de resultados, porque cada uno se ha
construido en funcién de las posibilidades
de un entorno no elegido y muy singular;
en la escuela podria pedirse excelencia, si la
escuela ha ofrecido oportunidades de valor
equivalente para compensar las desigualda-
des de origen, pero a cada uno en su pro-
pia y singular opcién. De partida el docente
tiene que involucrarse, esforzarse en ayudar
a que cada aprendiz se implique en la cons-
trucciéon de su personalidad. No se puede
tratar de la misma manera a uno que no tie-
ne ninguna motivacién por el conocimiento
ni por la cultura, que no ha visto ni por el fo-
rro lo que es eso en su casa y ademds ha vivi-
do acuciado por la dificultad para satisfacer
sus necesidades mds bdsicas... que a otro
que sin embargo disfruta de un ambiente de
abundancia y sensibilidad, haciendo viajes,
como mis hijos, por ejemplo, descubriendo
la riqueza y la diversidad del mundo de la
naturaleza y las maravillas y la magia de la
cultura.

P-- La cultura escolar es la cultura de las cla-
ses medias.

A .- Claro, entonces la pedagogia del do-
cente tiene que diferenciar, y atrapar a cada
nifio desde sus posiciones singulares, pro-
vocando su implicacién en la construccién
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de si mismo y en el descubrimiento de la
realidad que no estd presente en su medio.

P.- Claro, pero ahi aparece la figura del pro-
fesor; quiero decir, el docente en el siglo XXI en-
tonces es mds bien un coordinador de esa gestion
de posibilidades... de equivalencias, mds que el
transmisor de conocimientos, por muy estructu-
rados que éstos searn.

A .- Es un director de orquesta que atien-
de a todas las variables que condicionan la
vida de las aulas y de la escuela como co-
munidad de aprendizaje, para disefiar con-
textos, programas, proyectos y actividades
que puedan provocar el deseo de aprender
en cada alumno.

P.- Es un director de orquesta, pero no esta-
mos formando directores de orquestas, estamos
formando a gente con trocitos de materias...

A.- No estamos formando directores de
orquesta. Si se me pidiera mi opinién en
ese sentido y tuviera que pronunciarme so-
bre el aspecto mds relevante de la funcién
actual del docente, yo dirfa: es un director
de orquesta cuya principal tarea es disefiar
contextos de aprendizaje, escenarios de in-
teraccion, porque el nifio aprende cuando
participa en un contexto que le impulsa a ex-
perimentar; un contexto que permita y que
estimule la experimentaciéon de cada nifio
y el intercambio mds rico con sus iguales y
con las redes sociales en las que participan.
¢Coémo se disefian esos contextos? El contex-
to no lo puede disefiar un docente aislado,
sino en colaboracién con otros docentes,
formando o construyendo comunidades de
aprendizaje donde el alumno aprende mien-
tras vive y comparte, participando activa-
mente en los proyectos relevantes y atracti-
vos de la comunidad.

P.- Hay que partir de una base, pensar en los
espacios como contextos de aprendizaje.

A.- Si, los contextos humanos tienen
dos componentes: actividades y relaciones.
¢Cémo disefio tareas y actividades con vir-
tualidad pedagégica? Y luego, ;qué tipo de
relaciones se establecen? Es decir, ademads
de disefiar contextos estimulantes y flexi-
bles desde el punto de vista del espacio, del
tiempo y de los recursos hemos de preocu-
parnos fundamentalmente del clima de re-
laciones que proponemos, y de los modos
de construir entre todos las reglas de juego
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que regulan la convivencia personal, social
y académica.

P.-'Y eso son siempre asuntos que no se tocan
en ninguna reforma ni tampoco en la formacion
del profesorado.

A.- Es cierto, las leyes se preocupan por
definir el curriculum como listado porme-
norizado de contenidos que hay que cubrir,
y no de debatir los contextos realmente edu-
cativos.

Cambios en el conocimiento, en la
profesion docente y en la didactica

P.- En sintesis, entonces, tu vision de la
igualdad de oportunidades es mds bien de equi-
valencia de oportunidades en un espacio piiblico
compartido.

A.- La defensa de lo ptublico supone la
construcciéon de un espacio comtin de con-
vivencia. Pero los intercambios en el interior
del espacio comun -insisto- han de permi-
tir itinerarios personalizados, no itinera-
rios grupales, que discriminan y segregan.
Dentro de un espacio comtn de convivencia
cada uno tiene su propio itinerario particu-
lar y personal, permeable, abierto, de ida
y vuelta, que va conformando progresiva-
mente su propio proyecto vital. Este propé-
sito pedagégico es dificilisimo, porque par-
timos de una cultura pedagégica y docente
que se sitda en las antipodas. Pero hoy es
posible la ensefianza personalizada, aunque
no estemos preparados; hoy es posible por
las herramientas que pone en nuestras ma-
nos el mundo digital. Este propédsito peda-
gobgico implica a mi entender tres aspectos
fundamentales: a) un cambio en la concep-
ciéon del conocimiento; b) un cambio en la
concepcién de la profesién docente, de in-
dividualista que es ahora a cooperativa que
debe ser; y ¢) un cambio en lo que yo llamo
“inversién o giro didéctico”.

Un cambio en el concepto de conoci-
miento. Para mi el conocimiento tiene dos
ejes, uno sustantivo y otro procedimental.
El sustantivo refiere al contenido del co-
nocimiento. Para mi el conocimiento es un
amplio intervalo que va desde los datos a
los paradigmas, pasando por los concep-
tos, ideas, esquemas y mapas mentales, y
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teorfas. El escalén inferior del conocimiento
son los datos, informaciones, hechos, fechas,
férmulas, clasificaciones, taxonomias...;
esos son los datos; pero claro, eso no es el
conocimiento. Sin datos no hay conocimien-
to, pero el conocimiento es mucho mds que
los datos. Con los datos y desde los datos
construimos conceptos, pero los conceptos
tampoco son el conocimiento, los conceptos
luego los agrupamos en esquemas, en mo-
delos y en mapas mentales. Este es para mi
el escalén fundamental del conocimiento
porque la agrupacién de conceptos en ma-
pas o esquemas mentales permite decir algo
de la realidad, interpretarla, predecirla... Al
relacionar los conceptos de una manera de-
terminada empezamos a interpretar los fe-
némenos y situaciones en cualquier &mbito
de la realidad. Los esquemas y mapas men-
tales los organizamos en teorias, y las teorfas
en paradigmas. Bueno, ;qué tipo de conoci-
miento debe ser el foco y el eje fundamental
en la escuela? Para mi, no el escalén prime-
ro, ni siquiera el segundo, sino el tercero: es-
quemas, modelos y mapas mentales. Eso es
lo que yo creo que deberfamos de intentar
desarrollar en los individuos, este es el foco
sustantivo. ;Teorfas? Claro, cuando se pue-
da y sean capaces de adquirirlas, etc., muy
bien. ;Y paradigmas? jOjald! Pero, al menos,
esquemas, mapas y modelos. ;Por qué? Por-
que todos los seres humanos construimos
esquemas, modelos y mapas mentales... la
mayorfa de ellos erréneos, llenos de lagu-
nas, etc., pero los construimos; y esos esque-
mas son nuestros recursos, nuestros marcos
de interpretacién, son los recursos con los
que nosotros nos enfrentamos a los proble-
mas. Sin embargo, ;qué es lo que la escuela
estd ofreciendo y exigiendo habitualmente?

P.- Datos.

A .- Efectivamente, datos. Sigue pidiendo
datos; y todos los exdmenes lo que requieren
son datos, reproduccién de datos... excepto
PISA; para mi es lo mds recomendable de
PISA. Para PISA al menos el conocimiento
no se identifica con la reproduccién de da-
tos, el conocimiento tiene que ser la capa-
cidad de relacionar y aplicar; y, si necesitas
datos, te los dan, en la propia prueba de
examen te los ofrecen; o sea, que no nece-
sitas haber memorizado ningun dato, pero
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si necesitas aplicar, y para aplicar necesitas
esquemas, modelos y mapas mentales. Bue-
no, pues eso no lo hacemos. ;Dénde no lo
hacemos? No lo hacemos, yo creo, que en los
paises de cultura pedagdgica napolednica y
ahora también en la anglosajona; y fijate qué
curioso, que son los paises que en PISA es-
tamos mds o menos en la misma franja de
resultados: Francia, Italia, Espafia, Portugal,
EEUU -Inglaterra se escapa un poco, pero
no mucho- estamos en la misma franja, por-
que es normal, nuestros nifios no estdn pre-
parados para ir a una prueba de PISA, en la
que les piden razonar, aplicar, entender, etc.;
estdn mucho mds preparados para respon-
der a una prueba memoristica, porque todo
nuestro sistema se basa en la memorizacién.

Esa es mi concepcién del conocimiento
en el gje horizontal, sustantivo. El eje vertical
refiere a procesos. ;Cudles son los procesos
importantes? Observar y repetir; compren-
der; aplicar de manera mecanica; transferen-
cias complejas; creaciéon y evaluacion. ;Cud-
les son los procedimientos que utilizamos y
promovemos en la escuela, y cudles habria
que utilizar y promover? Pues yo creo que
hay que olvidarse de la reproduccién, como
norma, y pasar de la aplicacién mecdnica
también, es decir, todas las operaciones que
hoy hacen perfectamente las computadoras,
y empezar a desarrollar la capacidad opera-
tiva intelectual de los individuos en niveles
superiores, que es lo que llama Anderson
“las capacidades cognitivas de orden supe-
rior”, es decir, la transferencia compleja, la
creacién y la evaluacion.

La escuela del siglo XXI requiere que el
foco del aprendizaje sean fundamentalmen-
te los modelos, mapas y esquemas mentales,
y que el procedimiento cognitivo sea la com-
prensién compleja: la transferencia, la crea-
cién y la evaluacién. Si no cambiamos esa
concepcién, me parece que estaremos per-
manentemente atrapados por una légica de
la escuela obsoleta del siglo XIX. En aquella
época era normal, o los datos estaban en la
mente o no estaban en ningtn lado, pero
ahora los datos estdn a golpe de ratén o de
tecla de movil de forma ubicua, f4cil, actua-
lizada y gratuita.

La segunda cuestion hace referencia a la
cooperacién como una concepcién alterna-
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tiva de la profesiéon docente. Me viene a la
imagen una escuela ptblica de Japén que vi-
sité hace ahora cuatro afios, cldsica, muy clé-
sica, tanto que me sorprendid, porque los ni-
fos y las nifias iban con uniforme, pero uni-
forme tipo militar, con gorra de plato. Todo
muy bien organizado, al llegar se cambian y
se ponen traje de faena, los nifios y las nifias
son los que barren, organizan el espacio...
Visitamos dos clases, una de matemadticas y
otra de ciencias. Ya te digo, el profesor tam-
bién cldsico, vestido con chaqueta y corbata.

La clase de ciencias consistia en relacio-
nar peso, posicién, forma y volumen; los
nifios estaban organizados en grupos de
cuatro. Se trataba de resolver un problema
que plantea el profesor, sin mds indicacion:
“;Qué pesa mads, este trozo de madera asf
en vertical o asi en horizontal?” Los nifios
elaboran hipétesis, primero individualmen-
te, se acercan a la pizarra, apuntan sus hi-
potesis. Después comunican al grupo cada
uno sus hipétesis y sus argumentos, en un
paso posterior experimentan y comprueban,
con un instrumento de pesar en cada grupo,
constatan que el peso es el mismo indepen-
dientemente de la posicién del trozo de ma-
dera y asi contrastan las hipétesis previas de
cada uno. En el siguiente ejercicio trabajan
la relacién entre peso y forma: “;Qué pesa
mads un vaso de pldstico entero, arrugado o
cortado en trocitos?” Siguiendo el mismo
procedimiento experimental. Un docente es-
pafiol dirfa: “jQué pérdida de tiempo!, jpero
si eso se lo digo yo en tres minutos!... La re-
lacién entre peso y volumen es ésta, por esta
ley”. Pero el propésito no es que aprendan
un dato o una ley. La finalidad pedagdgica
es crear y desarrollar la capacidad de pensar
de los nifios, en los problemas aparentemen-
te mds sencillos, que aprendan el procedi-
miento de indagacién.

Luego fuimos a una clase de matemati-
cas y la estrategia diddctica era muy simi-
lar, les proponen buscar y encontrar una
ley, una secuencia que pueda explicar el in-
cremento que hay que hacer para conectar
entre sf, mediante telefonia por cable, cuatro
casas, ;jcudntas lineas telefénicas se necesi-
tan?, luego cinco, luego seis, luego siete, lue-
go tres, luego dos y luego una. El propésito
es que individualmente y luego en grupo
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propongan hipétesis, discutan y encuentren
la 16gica del incremento, de la progresion.

P.- En cierto sentido lo que sugieres es here-
dero de propuestas ya formuladas anteriormente
-trabajar en el aula con la resolucién de proble-
mas-; pero, como te comentaba al principio de
esta fase de nuestra conversacion, lo que ocurre
es que en las condiciones actuales de la escola-
rizacion, este tipo de planteamientos encuentra
muchas dificultades: la escuela que conocemos es
justamente un obstdculo para todo eso.

A.- Si, efectivamente, es un obstdculo.

P.- Entonces, ;qué tiene que cambiar de la
escuela para que esa forma de trabajo sea viable?

A .- La cultura, la cultura pedagégica de
los docentes.

P.-- Ese era el otro punto al que te referias...

A.- Si, el segundo aspecto. Esa cultura
pedagobgica tiene que ser cooperativa. En el
mismo viaje, pudimos comprender la im-
portancia de la cultura cooperativa de los
docentes. Me referiré a lo que llaman ellos
las Lesson Study, una férmula que lleva maés
de 70 u 80 afios de trayectoria. Las Lesson
Study son estrategias de investigacién-ac-
cién cooperativas. Se forman grupos de do-
centes, de 4 6 5, no mds, que preparan con-
juntamente una unidad diddctica, un pro-
yecto o una leccién, recogen material y ex-
periencias alternativas sobre el mismo tema.
Discuten el para qué, el qué y el como. Una
vez que estd disefiada, discutida y planifica-
da... uno de los docentes la aplica y los otros
tres observan, fijandose fundamentalmente
en el impacto que tiene en los nifios; a ver:
(se implican?, ;se aburren?... Después de la
clase se retinen, intercambian impresiones y
debaten: “Mira, esto ha funcionado, esto no,
podriamos reformularla en este sentido”...
La reformulan, y otro docente la aplica en
otro grupo y los otros tres observan y toman
nota. Bueno, pues después de la segunda, se
vuelven a reunir y, una vez debatida y re-
formulada, la editan, la presentan al claustro
de profesores y la difunden. Los alumnos en
formacién inicial del profesorado tienen que
hacer una o varias Lesson Study. Los profeso-
res noveles que se integran a un colegio tie-
nen que hacer al menos cuatro Lesson Study
al afio. Asi se ha forjado una cultura docente
impregnada de cooperacién, uno entra en la
clase del otro y no pasa nada, una cultura de
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la que nosotros carecemos. Japon sale muy
bien en las pruebas de PISA siempre, pero es
que viven una cultura claramente distinta.
Se dice: “Es que alli les meten mucha cafia”.
Es posible, pero ademds es que en la escue-
la japonesa se trabaja la forma de pensar, y
los docentes trabajan de manera cooperati-
va para mejorar constantemente los modos
de ensefiar. También en las familias y en la
sociedad en general se percibe una intensa
preocupacion por la calidad de la educacion
y por el desarrollo educativo de los hijos.

El tercer aspecto que queria resaltar es lo
que yo denomino la “inversién o giro didac-
tico” (flipped classroom), que a lo mejor eso
si es facil entre nosotros, y podia ser tal vez
la punta de lanza o el caballo de Troya de
un proceso de innovacién mds radical. Estd
fomentado por esa corriente neoliberal que
decfamos antes de desescolarizacion; in-
cluso por las corporaciones industriales y
financieras llamadas filantrépicas como la
de Bill Gates. Requiere la creacién masiva
de bancos de materiales pedagégicos, como
los MOOC (Massive Open Online Course), los
cursos universitarios masivos abiertos on-
line, y por ejemplo la Khan Academy. Bueno,
pues todos esos son bancos virtuales de ma-
teriales diddcticos, perfectamente elabora-
dos desde el punto de vista epistemolégico,
pedagdgico y artistico, estdn al alcance de
cualquier docente y de cualquier aprendiz.
(Podemos proponer a nuestros docentes en
Espafia, en Andalucia, etc. que empiecen a
sustituir sus explicaciones presenciales por
explicaciones en video, por materiales, pro-
pios o ajenos, ya perfectamente elaborados?
A diferencia de las explicaciones presen-
ciales, estas explicaciones virtuales estdn a
disposicién permanente de los estudiantes,
para que las vean donde quieran: en su
casa, en el metro, en la cama, donde sea, y
las reproduzcan, repitan los pasajes que no
entienden, y paren la explicacién cuando se
requiera pensar o relacionar. De este modo,
todo el tiempo de ensefianza presencial el
docente puede utilizarlo para resolver du-
das, provocar debates, promover proyectos,
comentar alternativas y aplicaciones rele-
vantes... En definitiva, darle la vuelta, del
revés, a lo que hemos hecho habitualmen-
te. Explicdbamos en clase y luego en casa
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(qué hacian?: deberes, ejercicios; y ;quién
resolvia las dudas?: papd y mama si saben
y pueden, y, si no, un profesor particular, y
los que no tienen esas posibilidades, los més
desfavorecidos, se hunden. En esta propues-
ta el video lo ven en casa, o donde quierany
como quieran, y ahora a resolver las dudas
en clase, a discutir y a debatir lo que mere-
ce la pena en clase, a elaborar proyectos de
investigacion y de trabajo en clase. El aula,
el tiempo presencial cara a cara, se dedica a
la interaccidn, a la discusidn, al debate, a la
resolucién de problemas, bajo la orientacién
directa para todos del experto, del docente.
El docente se dedica a resolver problemas,
a proponer, a provocar, a estimular, a ver
qué estd pasando con el aprendizaje de cada
nifio, etc. Entonces, claro, si ahora el docente
se preocupa menos por la transmisién y mu-
cho mds por la tutoria individual o de gru-
pos pequefios, puede poco a poco tener ca-
bida lo que decfamos antes de los itinerarios
personalizados. Porque los itinerarios per-
sonalizados en un alto porcentaje pueden
implicar tareas comunes, dependiendo de
cada aprendiz, pero siempre respetando las
opciones singulares. El docente ahora tiene
tiempo en la ensefianza presencial para de-
dicarse a desarrollar la naturaleza tutorial
de su funcién docente, que yo creo que es
la clave de la docencia en la era digital, en
el siglo XXIL.

P.- Eso se parece en algo a la ensefianza semi-
presencial a través de plataformas.

A.- Si, aunque hay plataformas de muy
diversas calidad y muy distinta orientacién
pedagdgica. Lo importante es que la pla-
taforma permita flexibilidad y pluralidad,
y facilite que cada uno vaya organizando
su material pedagogico... “Bueno, si no te
gusta lo que has encontrado para explicar
algo, porque crees que ti lo explicas mejor,
vale, grabas td propio video y ya lo tienes
para futuras ocasiones”. Esta es la forma de
que las plataformas virtuales y la ensefian-
za on-line digital no sustituyan al docente,
sino que sean un complemento fundamen-
tal para optimizar su trabajo, porque la tarea
especifica del docente no la puede sustituir
nadie. Esa tarea es tutorizar a todos y a cada
uno de los nifios, principalmente a los que
mads lo necesitan, diagnosticar su proceso de
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aprendizaje y proponer modos y activida-
des adecuadas para cada uno. En este mode-
lo de ensefianza personalizada el docente se
puede detener mds en los que tienen més di-
ficultades para caminar solos, y a los demas
estimularles a que caminen por su cuenta,
en grupo o de manera individual.

P.- Como minimo eso exigiria un cambio en
los espacios y en los tiempos escolares, ;no?, in-
cluso en las escalas de los centros quizds, no cen-
tros tan grandes...

A.- Claro.

P.-'Y cuestionarse las divisiones por aula, los
horarios de horas o de 50 minutos. Quiero decir
que esto que tii estds planteando parece mds com-
patible con una idea de seminarios de trabajo, a
nivel de ESO, que tengan otros tiempos distintos
que no se rompan cada hora, que el espacio no
sed...

A.- Depende de las edades, y de las ta-
reas, porque hay edades en las que tienes
que romper cada 45 minutos o cada menos
porque, si no, no aguantan.

P.- Si, claro, tii puedes romper, pero, si ti
quieres tirar de un hilo durante una mafiana por-
que estds trabajando un tema, no puedes dejarlo
para seguir la otra semana; a eso me referia...

A.- En funcién de lo que se vaya viendo
necesario, de manera flexible, de modo que
el tiempo y el espacio estén al servicio del
proyecto pedagégico y de las tareas concre-
tas que se generen en el aula, en cada grupo
y en cada individuo.

Las politicas de calidad y control

A.- Yo creo que la inversiéon didéctica
-el giro copernicano- asi concebida es muy
potente desde el punto de vista didacti-
co, pero va a contracorriente del modelo
conservador que se estd imponiendo en el
mundo occidental. El movimiento funda-
mental de los neoconservadores y de los
neoliberales ahora se llama el “GERM”, el
Global Educational Reform Movement. Se esta
exportando desde Inglaterra y EEUU a to-
dos los paises; y nuestra ley, la Ley Wert,
estd calcada de los principios que sustenta
dicho movimiento y que se pueden resumir
en los siguientes: “libre” eleccién de centro,
privatizacién, curriculum estdndar comun
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y memoristico para todos a prueba de do-
centes, evaluaciéon por test objetivos cada
afio, reduccién de los costes laborales de los
docentes, evaluacién externa, pero no eva-
luacién como PISA -PISA es una evaluacién
que no acredita nada-, no, no, la que se pro-
pone es una evaluacién externa censal, re-
vélidas para todos, que acreditan, clasifican
y segregan. Pero por eso sorprende el con-
flicto y la contradiccién al menos aparente
que supone PISA y la OCDE, porque PISAy
la OCDE no encajan en esto. Todos los pai-
ses que estdn en este movimiento salen mal
en PISA; el caso paradigmadtico, si podéis
estudiarlo, es Suecia.

P.- All{ ha habido un cambio en los resultados
de PISA.

A .- Si, Suecia tenfa una ensefianza muy
parecida a Finlandia y muy parecida a la
Inglaterra de los afios 60 y 70; cambi6 hace
unos afios, un cambio radical, con los gobier-
nos conservadores, y ahora es la aplicacion
concreta de este planteamiento, del Global
Educational Reform Movement; se llaman “re-
formistas”... ;Y qué ha sucedido en PISA?
Suecia ahora estd como Espafia, o peor, en
lectura y en matematicas bastante peor.

P.- Sin embargo, el discurso que se vende,
Angel, y no sélo lo vende la Ley Wert, se ha ven-
dido también desde algunas posiciones de la so-
cialdemocracia. ..

A.- Claro...

P.- Creo que en los discursos y politicas ac-
tuales sobre la calidad y mejora de la educacion
hay dos vertientes que se complementan. Una es
la que llamo “a la calidad por la expulsion”, es
decir, me quito al enfermo que estd muy enfermo
y me quedo con los enfermos que estdn muy sa-
nos y ya verds tii como me salen los resultados,
;no? Esta vertiente puede apreciarse en las revd-
lidas de la ley Wert: me quedo con los enfermos
que estén sanos y seguro que me salen las cuen-
tas. La otra vertiente se estd utilizando en las po-
liticas hegemonicas a nivel mundial. Se apoya en
la “ilusion” de que el problema de la calidad es
un problema de gestion, de manera que se trata
de aplicar férmulas que parecen dar resultados
en el mundo de la produccion: evaluacién, ges-

1 Acta firmada por G. Bush en 2002.
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tion eficiente de los centros escolares, rendicion
de cuentas...

A.- Pero fijate que todo el proceso de esa
mistica que dices de la calidad concebida
como calidad total, etc., después se ha con-
cretado exclusivamente en el rendimiento
académico de los alumnos medido por test.
Pero el rendimiento académico de los alum-
nos medido por test implica que tienes que
focalizar el conocimiento en hechos y en da-
tos, nada mas, es decir, en el escalon inferior
del conocimiento.

P.- Si, st, claro, en aquello que sea susceptible
de medicion.

A.- Pero, incluso, las empresas del siglo
XXI no quieren eso. Las empresas ahora lo
que requieren son personas que tengan ini-
ciativa, capacidad de cambiar de idea... En-
tonces hay ahi una contradiccién muy fuer-
te interna entre el movimiento neoliberal y
neoconservador. El caso mas paradigmatico,
que yo creo que tenemos que estudiar dete-
nidamente, es EEUU. jEs que EEUU lleva 15
afios aplicando ya esto!

P.- S7, con la NCLB.

A.- Claro, No Child Left Behind'; bueno,
empez6 antes, empez6 con Clinton.

P.- Con Clinton, si, y en Florida y en algunos
otros estados. ..

A.-Y Clinton ficha a este personaje -se-
guidle porque es muy interesante, a lo mejor
ya le conocéis- Diane Ravitch...

P.- St, precisamente ella escribe ahora en con-
tra de todo esto.

A.- Efectivamente.

P- Si, hay un interesante articulo, una rese-
fia sobre un libro suyo en el que cuestiona radi-
calmente estas politicas. Ella que fue una de sus
mds firmes defensoras.

A.- Claro. Pues la ficha Clinton, y era una
académica muy cldsica, pero muy conside-
rada y respetada por su trabajo. Después se
queda con Bush; y con Bush participa en el
disefio de la ley No Child Left Behind y disefia
toda la parafernalia de los test; pero ella en
tres afios o cuatro se da cuenta de que aque-
llo es un desastre, que es un desastre absolu-
to, porque los docentes, presionados por los
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test, ya ni siquiera explican historia, ni fisica,
ni geografia, simplemente ahora entrenan a
los estudiantes para superar los test.

P.- Son las “culturas palillos”z, que salen
muy bien paradas en PISA, Hong-Kong, Sin-
gapur, Corea del Sur... ;no? Estos paises que
preparan especialmente para las pruebas PISA.

A.- Bueno, yo creo que eso merece la
pena matizarlo, al menos en lo que se refiere
a Singapur... Singapur ha hecho una revolu-
cién educativa muy interesante y parecida a
Finlandia...

P-- Lo de “menos es mds”, ;n0? Eso es Hong
Kong también.

A.- “"Menos es mads: ensefla menos,
aprende mds: Teach less, learn more”, es el
lema que han adoptado en Singapur. Pero
Singapur lo ha hecho en los ultimos diez
afios, y Finlandia lleva mds de 30 afios. Sin-
gapur para nada pide reproduccién de me-
moria, pretende estimular el desarrollo del
pensamiento y de su aplicacién a problemas
y situaciones. Y ademads se preocupa decidi-
damente por la calidad del profesorado. Ha
establecido programas, espacios y tiempos
de convivencia y de formacién del profeso-
rado imitando a Japén. Su politica educativa
no se basa en preparar para los test. Tal vez
si Corea del Sur, Corea del Sur si. Pero no
China, Hong Kong, Singapur y Japén.

Volviendo sobre la pedagogia y
otras disciplinas relacionadas con la
educacion

P- Angel, volviendo atrds en la entrevista,
retomando ese problema que se plantea en el pro-
ceso de la reforma, me refiero a la dificil relacién
entre los distintos campos de expertos, frente a
lo que pensdbamos nosotros de que la polémica
mds bien pasaba por la psicologia; sin embargo tii
planteaste que el conflicto mds fuerte estaba entre
la pedagogia y la sociologia. ..

A.- Si, al principio, pero fue algo muy
puntual y muy circunstancial.

P- En relacién con eso, ;ti qué crees, que
esas otras disciplinas, como la sociologia, sobre

2

todo, han aportado algo a la pedagogia, o la peda-
gogia a la sociologia y en definitiva las ciencias
de la educacién a la teoria social critica hoy?,
;como ves la relacion entre las disciplinas que
tienen algo que ver con la educacion?

A.- Remontdndome hacia atrds tendria
que decir que yo tenfa una formacién po-
litica muy ortodoxa, muy leninista, y de
pronto descubri a Gramsci, y, claro, Gramsci
introduce la vida de la cultura en la politica,
dice: “No, la politica es mucho mds com-
pleja, es, ademds, mucho mds vital, y no se
rige s6lo por principios, sino que se rige por
sentimientos y por vivencias, etc., etc.”. En-
tonces para mi aquello supuso un cambio,
y a partir de ahi lo he ido aplicando en es-
tas interacciones ;Qué ocurrié por ejemplo
con la sociologfa? Yo creo que la pedagogia
requiere las aportaciones convergentes de la
sociologia, la psicologia y la filosofia, y debe
abarcar una perspectiva mucho m4s holisti-
ca. Con respecto a la psicologia nos pasa lo
mismo, no nos sirve adscribirnos a ninguna
corriente psicolégica: ni al conductismo, ni
al cognitivismo, ni al constructivismo, ni al
psicoanalisis... No nos sirve, porque todas
estas corrientes han aportado elementos
que a nosotros nos sirven para entender qué
es lo que estd pasando en la formacién del
nifio. ;El conductismo nos sirve? Claro que
nos sirve, porque explica las asociaciones, y
la influencia decisiva de los refuerzos exter-
nos: castigos, premios y recompensas. ;Nos
sirve el psicoandlisis? Claro, a pesar de que
es una psicologia maldita para la mayoria
de los psicélogos, nos ayudd a comprender
elementos y componentes importantisimos
del ser humano que estaban desatendidos
por la psicologia cognitiva. ;La psicologia
cognitiva? Por supuesto, pues enfatiza la
importancia de la mediacién cognitiva, el
complejo procesamiento de informacién. ;Y
el constructivismo? Evidente, el de Piaget y
el de Vigotsky, todos; pero nosotros tenemos
que integrarlos en una comprensién holisti-
ca del individuo que queremos formar. Y lo
mismo nos ocurre con la sociologfa; la socio-
logia, la economia, la politica... aportan mu-

El profesor y decano de Educacién de la Universidad de Hong Kong, Kai-ming Cheng, ha dicho, en una

frase que se ha hecho famosa: “En Asia la educacién es como los palillos, la tinica forma de comer”.
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chisimo, pero aporta la sociologia, podemos
decir, mds positivista, que es la que sélo ve
nimeros, y la sociologia mds antropoldgi-
ca, mds cultural, que es la que nos permite
entender las historias de los individuos re-
lacionadas con su contexto y su biografia,
lo que los cambios culturales significan...;
por eso, al acercarnos a la cultura, nos acer-
camos a la perspectiva antropolégica de la
sociologia o a la antropologia. Yo creo, por
tanto, que nosotros, la pedagogia, estamos
en el centro de una interaccién multi e inter-
disciplinar para intentar integrar las aporta-
ciones que nos ayuden a comprender mejor
el desarrollo de los individuos en contextos
concretos.

P- Sin embargo, Angel, yo he escrito en el
anterior niimero de Con-Ciencia Social® -y toda-
vin no estoy arrepentido-, he escrito y he dicho
que una de las criticas, incluso desafeccién, que
se ha producido respecto de la pedagogia es debi-
do a que a lo largo de la historia de la educacion
la pedagogin ha demostrado su escasa capacidad
para cambiar realmente la educacion... no para
teorizar, sino para cambiar la realidad.

A.- Totalmente de acuerdo. Yo tengo dos
planteamientos al respecto: uno, precisamen-
te por esa funcién dirfamos ecléctica u holis-
tica de la pedagogia, a mi me parece que es la
posicién mds compleja y més dificil; si ya lo
tienen mal los sociélogos en si mismos, o los
psicdlogos en sf mismos, o los fildsofos, ima-
ginate nosotros que tenemos que apropiar-
nos de todas esas aportaciones. Porque, por
ejemplo, ;de dénde sacamos en educacién la
orientacién teleolégica, las finalidades, los
valores?, de la filosofia, de la ética; ;de dén-
de sacamos, por ejemplo, el conocimiento
sobre el desarrollo y el aprendizaje?, de los
psicélogos; y ;de dénde el papel del con-
texto sociocultural?, de los sociélogos. Creo
que nuestros cimientos epistemoldgicos son
muy complejos. Por otra parte, las aplicacio-
nes pedagdgicas son urgentes, inmediatas y
definitivas, es decir, que las prescripciones
que se hagan desde la pedagogia inmedia-
tamente van a la practica; las del sociélogo
o las del psicélogo no necesariamente. Por
lo tanto, estamos minados por la dimensién

3 Con-Ciencia Social, n° 17 (2013).
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politica, pragmadtica y técnica tanto como por
la dimensién epistemoldgica, teleoldgica y
ética. La definicién de la politica educativa
se concibe como el territorio inexcusable del
politico, pero las consecuencias y el efecto de
nuestra teorizacién discursiva es inmediato
sobre la practica. Nosotros proponemos el
cambio de métodos, contenidos, espacios,
tiempos, formas e instrumentos de evalua-
cién, y todo eso repercute inmediatamente
en la préctica y tiene una dimensién politi-
ca inevitable y decisiva. ;Coémo manejar la
inevitable dimensién politica de nuestros
discursos y de nuestras précticas? La inno-
vacién educativa se ha refugiado siempre
en experiencias pequefias y concretas. ;Qué
hace Dewey en su época?

P.- La escuela laboratorio.

A.- Exactamente, una escuela laborato-
rio. ;Qué hace Montessori? Lo mismo. En-
tonces, jcémo eso se generaliza, la innova-
cién experimental? Depende ya de decisio-
nes politicas. Nosotros, durante 40 afios lo
tuvimos bien claro, en la dictadura espafiola
toda la educacién estuvo absolutamente go-
bernada por la ideologfa del denominado
“Movimiento”... Hubo depuracién, hubo
exilio para todas las disciplinas: geografia,
historia, matematicas... pero ninguna tan
grave y tan definitiva como en educacién.
Es que en educacién, cuando yo acabo, en
el afio 72, no encuentro a ninguna figura es-
pafiola contempordnea de prestigio acadé-
mico. En geografia, en historia, en filosoffa,
en psicologia y en sociologia habia figuras
con prestigio, en pedagogia no. La represion
de la dictadura se ceba de manera especial
sobre la educacién, y el territorio académi-
co de la pedagogia se encuentra tomado por
“curas y monjas”.

P.- Bien, te voy a hacer tres prequntas segui-
das... En relacién con una idea anterior, vienes a
decir que la pedagogia st se esfuerza por el cam-
bio y la mejora de la educacion, pero encuentra
enormes dificultades en el campo de la politica,
Jpodria decirse, entonces que, en términos ge-
nerales, la politica educativa abandona la posi-
bilidad de mejorar la educacion, y se ocupa de la
educacion, mds bien, como otro tipo de asunto?
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A.- ;Te refieres a la politica educativa
que hacen los politicos espafioles?

P- Si, si.

A.- Evidentemente... En general les im-
porta poco la pedagogifa, la investigacién
pedagdgica, el debate o el discurso peda-
gbgicos. Les preocupa fundamentalmente
los efectos que sus decisiones pedagégicas
tienen en la batalla electoral. Especialmen-
te los politicos conservadores. Por ejemplo,
tanto el presidente de la Comunidad de Ma-
drid, Ignacio Gonzdlez, como la presidenta
del Partido Popular de Madrid, Esperanza
Aguirre, no pierden oportunidad para des-
prestigiar a los docentes y para manifestar
su odio por los pedagogos.

P-- Dos: ;cémo te llevas con la Consejeria de
Educacion de Andalucia tiltimamente?

A.- Pues la verdad es que no tengo nin-
guna relacién, ninguna, desde hace tiempo...

La aportacién al campo de la
pedagogia: balance y perspectivas

P- Bien Angel, vayamos a otro asunto.
Aungue Javier Marrero se ocupa de ello en este
mismo nimero, me gustaria que hicieras una
valoracion de tu trayectoria, de las aportaciones
que has hecho al cambio en la educacién. En tu
dltimo libro* se recogen muchas ideas, pero, si
tuvieras que marcar algunos hitos de tu obra,
ccudles serian?

A.- Pues mira, un libro al que le tengo
mucho carifio es el de epistemologia, el pri-
mero, que lo publicé la editorial ZYX, y es
donde yo me intenté clarificar esto que he-
mos planteado anteriormente: ;dénde estd
la pedagogia en este concierto tan complejo
de disciplinas sociales? Después, el otro fue
a raiz de mi tesis, y es La herencia, un refu-
gio conservador; a ese también le tengo mu-
cho carifio, y ademds yo creo que lo que se
planteaba alli ahora me estd dando mucha
satisfaccién, porque la neurociencia lo estd
recuperando casi todo y lo estd consolidan-
do; por ejemplo el concepto de “epigénesis”
que yo descubri a través de Piaget, y que

4 Educarse en la era digital. Madrid: Morata, 2012.
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hoy es fundamental para explicar la plasti-
cidad ilimitada del cerebro humano, y que
implica la posibilidad de aprender a lo largo
de toda la vida.

P.-Tii has vuelto sobre el tema. ..

A.- Si, en mi tltimo libro. Después yo da-
ria ya el salto a la ensefianza... Comprender y
transformar la enseiianza, con Gimeno, porque
creo que ya ofrecia una oportunidad muy in-
teresante de dar un giro radical al estudio de
los procesos de ensefianza y aprendizaje; y
creo que asi se ha visto también en todo el
mundo de habla hispana. Es el libro de peda-
gogia espafiola mds publicado, lleva 14 edi-
ciones, y yo creo que, ademds, consiguié una
muy buena conjuncién o complementarie-
dad de la especificidad que aportaba Gime-
no y la que aportaba yo. Luego el otro hito
ya es La cultura escolar en la sociedad neoliberal,
mi libro mds citado, y el dltimo, el de aho-
ra, Educarse en la era digital, que yo lo califico
como el libro més personal, el sedimento ac-
tual de mis posiciones pedagégicas més per-
sonales, comprometidas y controvertidas.

P.- Aht incorporas ideas que a lo mejor en
la pedagogia no se han planteado antes, ;no?
A proposito de esto, tiene que salir a colacion el
concepto de competencias.

A.- Respecto al controvertido concepto
de competencias, me gustarfa resaltar que
la finalidad de la escuela contempordnea no
puede situarse en la ensefianza y aprendi-
zaje de contenidos disciplinares, debe pro-
curar, mds bien, el desarrollo singular en
cada individuo de los recursos conscientes
e inconscientes que cada uno activa cuan-
do se enfrenta a los problemas de la vida
cotidiana, en su vida personal o en su vida
profesional. Estos recursos subjetivos son
las cualidades, capacidades o competencias
como sistemas complejos de comprensiéon
y actuacién, que incluyen, al mismo nivel
y con la misma relevancia, conocimientos,
habilidades, emociones, actitudes y valores.
Lo que ocurre es que, habitualmente, estas
competencias, estas cualidades humanas
complejas, se han interpretado de manera
reduccionista, simplemente como habilida-
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des, y por tanto se han considerado opues-
tas a los conocimientos, antes se ensefiaban
conocimientos y ahora se proponen compe-
tencias: habilidades.

Para mi el término competencias es mu-
cho mds holistico, integrador y complejo,
alude a todos los recursos que activamos
cuando nos enfrentamos a las situaciones
problemdticas de nuestra vida, y echamos
mano de todo lo que tenemos... Y lo que
tenemos es un conjunto complejo de ins-
trumentos para la comprensién y para la
accién, donde tienen tanta influencia los
conocimientos como las habilidades, las ac-
titudes, las emociones y los valores. Estos re-
cursos complejos, conscientes e inconscien-
tes, son lo que tenemos que procurar que los
aprendices desarrollen en la escuela de la
mejor calidad posible: flexibles, adaptables
y potentes. Eso requiere que los aprendices
se enfrenten de verdad a los problemas rea-
les de la vida préctica, cotidiana, compleja,
effmera y cambiante, no que aprendan in-
formaciones y conceptos para repetir en un
examen, sino recursos para comprender y
actuar. Y esta es, a mi entender, la tarea prin-
cipal y mds compleja de las diddcticas espe-
cificas: la transposiciéon diddctica, es decir,
como seleccionar el conocimiento y cémo
disefiar situaciones problematicas donde se
tengan que utilizar los conocimientos fun-
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damentales de las disciplinas para compren-
der e intervenir de manera eficaz y ética en
la vida natural, social y cultural.

P.- Volviendo a los hitos de tu vida profesio-
nal, te queria prequntar por la experiencia de la
comarca de la Axarquia, lo que estdis trabajando
con las maestras, que se supone que va en la li-
nea esa de las Lesson Study y demds... Es una
investigacion que estdis haciendo...

A.- Si, para mi la Axarquia ha sido mi
laboratorio pedagdgico; me he sentido siem-
pre muy bien acogido por todos, desde que
aterricé en Mdlaga en el afio 1983, estable-
ciendo relaciones de amistad con maestras y
maestros excelentes de los que he aprendido
y con los que he debatido y compartido ilu-
siones, proyectos, éxitos y fracasos.

P.- También ha tenido que ver con el CEP que
habia ahi. Es que el CEP de la Axarquia...

A.- El CEP de la Axarquia, donde han
trabajado y colaborado muchas de aquellas
maestras y maestros, ha sido mi segunda
casa académica; me han llamado para mu-
chos proyectos y yo estaba siempre dispues-
to, porque luego los he llamado a ellos para
muchas cosas y han respondido siempre
con la misma generosidad. Entonces, la ul-
tima experiencia se desarrolla con un grupo
de maestras de educacién infantil. Quisi-
mos aprender de las Lesson Study de Japén
y experimentar y adaptar aqui esa potente
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estrategia de formacién y desarrollo profe-
sional de los docentes. Nuestro rol en el gru-
po consiste en introducir el programa, sus
peculiaridades, sus presupuestos tedricos y
sus concreciones metodoldgicas, el resto es
ya responsabilidad y territorio de las maes-
tras. La Lesson Study es una forma peculiar
de concretar la investigacién-accién coope-
rativa, es una investigacién sobre la practica.
Las maestras deciden el tema que quieren
trabajar, cémo y cuando lo quieren desarro-
llar, asi como los procedimientos para ob-
servar, analizar, evaluar y reformular dicho
proyecto o leccién. Hay varias tesis doctora-
les vinculadas al mismo proyecto, y los be-
carios, doctorandos, hacen un seguimiento
cercano de cada maestra y su evolucién a lo
largo del proceso. Una parte de la investiga-
cién, propia de nuestra concrecién en Espa-
fia, consiste en la grabacién de sus practicas
cotidianas, en el visionado de las mismas
por parte de la maestra implicada y en el
andlisis individual y grupal de las mismas,
intentando comprender las peculiaridades
del pensamiento préctico de cada maestra.
Asi, ademds de la cdmara enfocada en los es-
tudiantes, para comprender su implicacién
en la tarea, propio de la Lesson Study, noso-
tros hemos afiadido una cdmara enfocada a
la maestra, para ayudar a comprender los
factores que condicionan su actuacién pe-
dagdgica. Estd resultando muy interesante
porque las maestras estdn muy implicadas, y
descubren rutinas, habitos y formas de com-
portamiento que nunca han considerado que
caracterizaran su actuacién. Por ejemplo, se
descubren mucho mds intervencionistas de
lo que desean y de lo que se crefan: “No, no
puede ser, pero si yo hago la asamblea y dejo
que todo el mundo intervenga... y ahora me
veo en la asamblea y estoy dirigiendo conti-
nuamente, y no hago caso alli, y estoy cor-
tando al otro... y estoy diciendo tal...”.

P-'Y tii apuntas por ahi la diferencia entre lo
que se piensa y lo que se quiere hacer...

A.- Si, descubrir las contradicciones o di-
sonancias entre las teorfas proclamadas de
nosotros como maestros y nuestras teorias
en uso, es la clave para entender la compleji-
dad del pensamiento préactico que los docen-
tes activamos cuando nos enfrentamos a la
vida compleja del aula. Cuando descubren
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tales discrepancias se muestran muy inte-
resadas en conocer el sentido y los motivos
de las mismas: “;Y eso por qué?, ;y a qué
se debe?...”. Con este objetivo empezamos
a analizar los componentes de los recursos
implicitos que utilizan: creencias, habilida-
des, hébitos, actitudes, modos de gestionar
las emociones predominantes... Muchos de
ellos no necesitan la consciencia para fun-
cionar. El modo de conocerlos es observar,
interrogar y analizar la practica. Entonces es
muy interesante ver como la observacién de
la practica implica no sélo la consciencia de
tus componentes mds primitivos, es decir, la
mochila que cada uno ha ido llenando a lo
largo de toda su vida, y que se han conver-
tido en automatismos que se activan en la
préctica, etc. La pregunta siguiente es como
cambiarlos, teniendo claro que la mera
consciencia mental no implica cambio con-
ductual; y se requiere practicas sistematicas
alternativas, portadoras de nuevos hébitos,
mads flexibles y adaptables, que demuestren
la satisfaccién del cambio.

P.- Para reconducir...

A.- Para reconducir hace falta practicar
nuevas formas de actuacion: experimentar
la teorfa. Estamos aprendiendo todos mu-
cho, y estamos aplicando eso a nosotros
mismos como docentes universitarios. Y
ahora empezamos una investigacién como
grupo, los que estamos en un Master, en el
Master de Innovacién: ;como trabajamos
para elaborar un MOOC, un curso masivo
on-line sobre innovacién educativa en la
era digital?, ;como lo diseflamos de manera
cooperativa, como lo aplicamos y cémo lo
evaluamos?...

P.- A mi'me gustaria, por mi parte, terminar
ya con una iltima prequnta, Angel, comprome-
tida: el panorama de la pedagogia en Esparia,
ceres capaz de hacer una valoracion critica?,
¢Jvienen tiempos de sequia?...

A.- Bueno, yo creo que los académicos
somos muy jodidos, porque somos muy va-
nidosos, y tenemos mucho ego. Si todos los
seres humanos andamos sobrados de vani-
dad, yo creo que los universitarios muy es-
pecialmente. Es dificil romper las barreras
y establecer redes de colaboraciéon. Es muy
dificil, y estoy pensando en mi, en Gimeno,
Santos, Contreras, Imbernén o Zabalza o
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quien fuere, ;no? Nos cuesta mucho rom-
per esas barreras. Es cierto que la pedagogia
actual en Espafia estd en otra dimensién de
la que estaba en aquella época, que era un
desierto, y creo que ahora hay bastante per-
meabilidad con las aportaciones ajenas, que
hay mucha gente que estd atenta a lo que se
estd produciendo en Francia, en Inglaterra,
en EE.UU,, o en Japén, etc., y sobre todo
muy atenta a las innovaciones y experien-
cias que parten de la practica. Por tanto, soy
optimista en ese sentido, porque hay mucha
mayor permeabilidad y mucho mayor con-
tacto. Hay un grupo de gente que estd muy
preocupada por la mejora de la practica, y
me merece toda confianza. Pero temo mu-
cho a un gran grupo de docentes universi-
tarios que se mueven sélo en el discurso, y
en el discurso nos volvemos sectarios. En el
discurso con bastante facilidad se simplifica
la realidad, se utilizan slogans, estereotipos
y palabras grandilocuentes. El sectarismo
produce capillas, enfrentamiento y disuelve
las posibilidades de cooperacién creativa.

P.- Se mantienen todavia, quizds, muchos en
una burbuja, ;no? Bueno, eso pasa mucho en el
mundo universitario.

A .- Si, efectivamente. Decfa mi amigo Ba-
rry MacDonad -recientemente fallecido-, pro-
fesor que trabajé con Lawrence Stenhouse y
con John Elliot, que el profesor universitario
vive del ego y de la vanidad, porque tiene
mucho prestigio social y muy poco poder, y
vive, por tanto, del reconocimiento simbdlico.

P.- Quizds por su distanciamiento con res-
pecto a la propia realidad. T, que, por ejemplo,
cuentas que procedias de un instituto de secun-
daria... Eso a lo mejor determina una capaci-
dad... 0 no, o no tiene por qué, porque hay gente
que procede de ahi'y se les olvida. ..

A.- En efecto, eso no es ninguna garan-
tfa... Yo creo que debemos de cambiar la
formacién inicial del profesorado de tal
manera que el programa de formacién de
los futuros docentes se base en la préctica y
en la reflexién sobre la préctica. El1 50% del
curriculum de formacién de los futuros do-
centes deberia desarrollarse en los contextos
escolares. Desde primer curso, por ejemplo,
por la mafiana deberfan estar en los cen-
tros de infantil, primaria o secundaria... con
maestros que estén desarrollando practicas
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innovadoras, orientadas a desarrollar las
competencias fundamentales de los ciuda-
danos contempordneos, y luego por la tarde
en la universidad, dedicados a reflexionar,
investigar, cuestionar, contrastar, incorporar
teorfas, que les sirvan para analizar y trans-
formar la préctica.

P.- Y los obstdculos de la prdctica...

A.- Para ver los obstdculos, para propo-
ner alternativas, etc. Si eso es asi, a los do-
centes universitarios nos va a obligar a tocar
la préctica, queramoslo o no, vengamos de
la préctica o no, pero a tocar la préctica y
los contextos de los niveles no universita-
rios, porque el 50% de nuestro trabajo estd
en analizar, cuestionar y recrear esa practica.

P- Eso se parece mucho a un MIR, como
aquello que parece que proponia Rubalcaba...
aunque lo ha introducido el Partido Popular
también.

A - El partido popular lo que pretende es
hacer un examen MIR, no una préctica MIR;
antes de entrar en la préctica hacer un exa-
men MIR, de contenidos disciplinares.

P.- Para una profesion como la docente, la
prdctica MIR puede estar bien, pero en todo caso
tal como has expuesto: media jornada sumergido
en la prdctica y media jornada reflexionando, tra-
bajando, investigando...

A.- Investigacién y reflexion, identifi-
cando las trampas de la practica y disefian-
do y experimentando formas alternativas,
programas de innovacién, pero siempre
desde y para la préctica.

P.- Pero eso nos obligaria a otros medios de
seleccion del profesorado.

A: Claro, y a los docentes universitarios
nos obligaria no sélo a explicar las teorfas
del aprendizaje o las teorfas del curriculum
sino a plantear: “;qué conceptos me sirven
para trabajar este problema, esta situacion,
este caso o este proyecto?”. Es hacer util
nuestro conocimiento, y evitar que se mue-
va s6lo en el ambito del discurso.

P.- Bueno, pues lo vamos a dejar, Angel. Por
ahi quedaban algunas cosillas mds, pero lo deja-
mos aqui. Muchas gracias por tu disponibilidad
y acogida.

A.- Ha sido un placer. Gracias a vosotros,
ha sido una hermosa oportunidad para recu-
perar la memoria y volver a pensar y cues-
tionar mis propias elaboraciones. jSuerte!
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