Con-Ciencia Social, n. 3 (1999), pp. 70-97

La educacion historica del deseo.
La didactica de la critica y el futuro
del viaje a Fedicaria*

Raimundo Cuesta Ferndndez
(Grupo Cronos)

«Solo un pensamiento dirigido a la mutacién del mundo,
informado por la voluntad de mutacién,
puede enfrentarse con el futuros

E. Brocn, Principio esperanza, 1977, 1, XVII.

1. EL DESEO

Un futuro incierto, sin duda, aguardaba a las sesenta personas que a las nueve
de la mafiana zarparon, a bordo de la fragata Roma, del puerto de Le Havre con
el firme propésito de recolonizar las tierras americanas aplicando las ideas conte-
nidas en un libro publicado en 1839 bajo el titulo de Vigjes v aveniuras de lord
William Carisdall en Icaria, mis conocido posteriormente como Ze voyage en
learie, de Etlenne Cabet'. Los icatianos embarcaron el 3 de febrero de 1848
emprendieron, asi, su particular Vigje a Icaria, pero, contra su voluntad, perdie-
ron €l tren de la revolucién y se privaron de contemplar lo que, en palabras de un
cualificado espectador parisino, «era una cosa extraordinaria y terrible [...] ver sélo

* Este articulo tuvo inicialmente la forma de una ponencia que se presentd, en una primera version,
con motivo del VI Seminario de Fedicacia, celebrado en Salamanca los dias 2, 3 v 4 de julio de 1998,
Dado que el texto escrito fue enviado (sin notas y sin bibliografia) a los asistentes con un mes de anti-
cipacién, la exposicion verbal no consistié tanto en una lectura del texto como en una reflexién en voz
alta sobre las fuentes intelectuales que habian y han inspirado al auwtor de la misma. En cierto sentido,
las notas y la bibliografia que ahora se incluyen recuerdan algunas de las veredas por donde discurre mi
pensamiento al tiempo que cubren algunos de los farragosos requisitos minimos del quehacer acade-
micista. No obstante, al pronunciar la conferencia me referf (y ahora quiero Insistir en ello) a la perti-
nencla de que para «pensar de olra maneras es conveniente también leer de otra manera e incluso escri-
bir de modo contracadémico. Para ello hay que regresar al cultivo intensivo de la lectura y evitar lo que
le ocurria al grajo de Esopo, cuyo discurso, al decir de Luciano, estaba hecho con remiendlos de abiga-
rracdas plumas ajends,

El pensamiento critico nos obliga a descender del desvin al sétano, y viceversa, explorando los plie-
gues profundos y recénditos de la razon, allf donde se aloja el deseo. Y para ello, como decia entonces,
nada mejor que retornar 4 una nueva lectura, sin prisas y sin las urgencias compulsivas y consumistas
de nuestro tiempo, de los llamados tres maestros de la sospecha (Marx, Preud y Nietzsche), de los pen-
sadores de la duda que nos permiten desgarrar la realidad, coma si de un cuchillo se tratara, y correr los
velos que impiden posar la mirada en lo profundo de las cosas.

! Algunas noticias sobre las empresas icarianas se pueden ver en Lerranc (1964, p, 84), en Droz
(1984, p. 532) y en Cork (1974). En tedo caso, para un rastro més en profundidad vednse las fuentes uti-
lizacas por Xavier BEnGuereL (1974, pp. 290-291) en su novela Icaria, Icaria, cuya lectura no deja de ser
Interesante, v de la que he tomado alguros datos y el magnifico verso de Baudelaire con el que se abre
la novela y con el que yo cierro mi articulo.
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en manos de los que nada posefan toda aquella inmensa cludad: (Tocqueville,
1984, p. 123). El 24 de febrero de 1848 el ferrocarril llevaba la noticia a la capital
de Bélgica y el maquinista de la linea Paris-Bruselas gritaba a la multitud agolpa-
da en los andenes: e drapeau rouge flotte sur le chiteau de Vicennes! La Répu-
blique a été proclaméeb. Asi llegarian los ecos de la buena nueva a un ilustre resi-
dente alemén: Marx (Conte, 1983, p. 52). Sabemos de la aristocratizante actitud,
entre resignada y despreciativa, de Tocqueville, y no ignoramos la inicial incredu-
lidad v el r4pido entusiasmo que invadié a Marx, pero... ypodemos imaginar acaso
los sentimientos y los deseos de los viajeros icarianos? A la luz del triste desenla-
ce de los dos viajes (el de Icaria y el del 48), jestamos facultados para elegir retros-
pectivamente entre uno u otro destino?, ;cudl de ellos mereci6 la pena?

Quienes, como los que ahora bajo el nombre de Fedicaria, se han enrolado en
una aventura hacia el futuro saben que «de las cosas mis seguras, la mis segura
es la duda» (Voltaire, 1983, 133), pero aun asi, conscientes de que no existen ni
tiempos dorados en el pasado ni futuros perfectos garantizados, la «woluntad de
mutacion del mundor persiste y unifica el deseo de emancipacién que ha recorri-
do inevitablemente e} devenir histérico de los seres humanos. Este deseo debe
ser cultivado en el seno de las comunidades criticas que entiendan la labor inte-
lectual, individual y colectiva, como una demolicion de los prejuicios y eviden-
cias procedentes de las ideologias sustentadas en el sentido coman y el pensa-
miento dominante,

De ahi que una pedagogia que se diga radical ha de descender hasta la rafz de
1z critica social y debe sustentarse sobre el blochiano acontecer histérico «deseante
e insatisfecho» de los seres humanos, de modo que la teorfa y la prictica de la
ensefianza no renuncien a considerar las necesidades, los suefios y los deseos que
dibujan, en las mentes y en los actos humanos, el futuro de la vida social conforme
a un horizonte utopico desiderativo.

En cietto modo, el «eslabon perdidor y el déficit de la teoria social critica ha sido
el sujeto, las formas de entender y explicar la subjetivacion de la vida social, de
comprender las modalidades en que se gestan las necesidades y el modo en que
éstas se transforman y encarnan en deseos y determinados tipos de accion. Esta
falta de saber, que a su modo (de un modo ahistérico) traté de explorar temprana-
mente ¢l psicoandlisis, ha constituido la preocupacion central de lo que algunos,
con difusa y méds que discutible denominacién, han dado en llamar perspectivas
posmodernistas o posestructuralistas de las ciencias sociales. Mds alla de lo que la
posmodernidad, al decir de Bueno (1997), tenga de «dnvento italo-francés», y de tri-
vial regreso a la nada, algunos de los muchos «giros» que flanquean la revision
temdtica y metodologica de la «gran teoria» y de los metarrelatos cldsicos (entre ellos
el marxismo mis teleologico y economicista) sugieren un replanteamiento de la
explicacion de los vinculos entre las estructuras y la accién humarna.

La vigencia de la critica de la teorfa como gran aparato conceptual disponible
para el conocimiento y el control social viene, no obstante, de lejos, y se acompafio
de la impugnacion de la mecinica y determinista subordiracion del sujeto a las
estructuras, de forma que, en su aspecto mds positivo, la presente crisis de los para-
digmas en ciencias sociales ha conllevado una revitalizacion de algunas interesan-
tes tradiciones especulativas, como las procedentes de la Escuela de Frankfurt. Inte-
resantes especialmente para escudrifiar el mundo de la educacion y para afilar las

71



CON-CIENCIA SOCIAL

razones explicativas del capitalismo tardio, donde los actores sociales sufren cada
vez mis el sometimiento a los imperativos de la violencia simbélica ejercida por los
aparatos de producci6n, distribucion y consumo de la cultura,

La educacién en los sistemas modernos de escolatizacion contribuye, al lado de
otros aparatos ideoldgicos del Estado capitalista, a la fijacion de sefias de subjeti-
vacién a gran escala, a la fabricacion de necesidades, deseos y hibitos que, al
mismo tiempo que individualizan al sujeto, lo adscriben a la estructura clasista de
la sociedad. Todavia bajo el impacto del hotror causado por el holocausto, Ador-
no, en conferencia radiofénica pronunciada en 1966, sefialaba que «a exigencia de
que Auschwitz no se repita es la primera de todas las que hay que plantear a la edu-
cacién (Adono, 1998, p. 79). En efecto, después de Auschwitz ya nada fue igual y
la obsesiva preocupacion sobre lo que Bataille dio en llamar la «estructura psicol6-
gica del fascismo» (Alvarez Urfa, 1994, p. 23) conduce irremediablemente a interro-
gatse, como la Escuela de Frankfurt, sobre las condiclones que hacen ¢ hicieron
posible la generacion de un impulso libidinal hacia la obediencia ciega y el autori-
tarismo, y sobre las razones y los sentimientos que pusieron voluntariamente a
muchos ciudadanos a disposién de sus amos. Desgraciadamente los nuevos fascis-
mos europeos o el tan cercano «yo también soy Bartionuevor reactualizan la nece-
sidad de repensar el sustrato hondo y oscuro del autoritarismo y de la educacion
del deseo.

Si el «miedo 2 la libertad» ha sustentado la pesadilla de las formas mds totalita-
rias del capitalismo del siglo xx (mal suefio compartido también en algunas de las
experiencias del socialismo real) una estructura psicologica profunda, producto de
una determinada historia de la educacion del deseo explicaria la interiorizacion
individual y colectiva de una «cacotopia» o utopia negativa (Naredo, 1997, 13) como
es el fascismo. De ahi que para recuperar la positividad del impulso utdpico sea
conveniente educar el deseo, aprender a desear un mundo realmente mejor.

«El asentimiento puede ser mejor que el disentimiento, peto més importante que
ambos es el desafio a la imaginacién, para que se sumerja en la misma exploracion
abierta. Y dos cosas ocurren en tal aventura: nuestros valores habituales (el “sentido
comiin” de la sociedad burguesa) quedan confundidos. Y entramos en el espacio
propio y recién encontrado de la utopia: l# educacion del deseo. Esto no es lo misma
que una “educacién moral” hacia un fin dado; es, mis bien, abrirle una espita a la
aspiracion, “ensefarle al deseo a desear, a desear mejor, a desear mas, y, sobre todo,
a desear de un modo diferente”. El utopismo de Morris, cuando triunfa, libera el
deseo para cuestionar sin tregua nuestros valores y también a s mismo.»

E. P. THoMPSON, Willlam Morris. De romdntico a revolucionario,
Valencia, Fdicions Alfons el Magnanim, 1998, p. 727.

«Ensefiarle al deseo a desear...» es ensefiar y aprender a actuar con coraje civico
en los espacios publicos de la vida social, superando los dictados de la ideologia
dominante; es, pues, al mismo tiempo, una educacion de la volicién y de la razén
al servicio de la transformacién imaginativa de la sociedad?, La liberacion del deseo

t A veces resulta curlosa la gestacion de una idea como la que exponemos bajo el nombre de «edu-
cacién historica del deseos, En mis cuadernos de notas la primera lamada de atencion se recoge al leer
un librite sobre el historiador E. P, THOMPSGN, escrito por P, Bengftez Manrin (1996), Allf se recordaba (p. 503
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(«desear mejor, desear mis v, sobre todo, de un modo diferenter) contiene todo un
programa contrahegeménico dentro de la escuela de la era del capitalismo, pues en
ella se ha negado, y reprimido histéricamente el deseo y se ha esterilizado la ima-
ginacion dentro de las agobiantes rutinas cronoespaciales y las onerosas reglas
académicas que gobiernan la imparticién del conocimiento.

Pero ademds la liberacion del deseo mediante la educacién no se corresponde
con una técnica de extraccion del divin psicoanalitico, ni con la mayéutica socrati-
ca; por el contrario, es el resultado de autorreflexion y de reflexidén compartidas,
esto es, de una interaccidén comunicativa donde los procesos de subjetivacion se
maniflestan y adoptan la imagen de ideas y aspiraciones individuales. La palabra,
la voz, I escritura, materializan tales aspiraciones y para su mejor y mis plena
expresidn, para una més rica autocomprension, resulta obligado el recurrir a la his-
toria por cuanto la dimensién desiderativa y los suefios diurnos de un mundo mejor
no pueden ser concebidos mis que en el transcurso histérico de su produccion, y
porque el propio sujeto (y sus ideas) no es nada fuera de las relaciones sociohisté-
ricas que lo constituyen como tal. No existiendo una «teorfa @ prior del sujetos
(Foucault, 1994, p. 123}, la razon histérica se impone no sdlo, ni principalmente,
para entender el pasado, sino como precondicidn de explicacion del presente,

algunas ideas del historiador britdnico sobre «educacion del deseox a propésito de su excelente trabajo
sobre William Momus, Lo clerto es que yo, que habia leido con placer hacfa afios la bicgrafia de Motris,
no habia reparado en este tema, que se me antoja ahora sumamente atractivo. Y tampoco habifa fijadc
en exceso mi atencién en el pirrafo final de un conocido libro de I1. J. Kave (1989, p. 224): alli equipa-
ra [a estética y la estrategia de los historiadores marxistas britdnicos a una -educacién historica el
desecs, donde, siguiendo la estela gramsciana, se reconciliarfan los esfuerzos emancipadores del pasa-
do v del presente por un fitturo mejor.

Una vez escrito el asticulo, ml buen amigo Juan Mainer me hizo saber que existia otro libro de Har-
vey J. Kaye, editado en 1992 con el titulo The Education of Desirve. Marxils and the Writing of History.
Mientras termino de-escribir estas notas estoy leyendo esta obra de Kaye (que, salvo el titulo, poco més
dice del asunte que nos ocupa) y tratande de reconstruir, més por curiosidad que por otra cosy, la géne-
sis algo laberintica de la frase que da nombre 4 mi articulo,

Lo que Foucauwr llamaria la dunclén autors obliga a estas y otras declaraciones sobre la propiedad
¥/0 |2 apropiacion voluntaria o involuntaria de ideas ajenas. Pero més que esto puede resultar de algin
interés para el lector o lectora saber que, al tiempo que escribfa mi ponencia (y cuando ya estaba ulti-
mando la forma de este articulo para con-Clencia Social), aparecieron en dos revistas espafiolas de divul-
gacion pedagogica sendos ndmeros monogrificos sobre Emociones v educacion (Aula de Inovacion
Educativa, nan1, 71, mayo 1998) e eligencia v afectividad (Cuadernos de Pedagogia, nim. 271, julio-
agosto 1998). Posiblemente haya en ello algo mds que una maldita casualidad (jme pisaron el titulo y
ahora me roban también €] temal) y esta suma de coincidencias pueda estar ocasionada, ademds de por
las ideas de moda transmitidas en ciertos libros de éxito ficil, por el interés que realmente suscita una
comprension mds total de las posibilidades de desarrollo humano, No obstante, a la vista de algunc de
los articulos que hemos paditlo leer de la primera de las revistas citadas, ef peligro de trivializacién de
esle tema es més que grave, pues las emociones y los afectos han sido el badl donde siempre ha viaja-
do, de matute y cémadamente, el idealismo mds vergonzosamente plafiidero y subjetivista,

Porque, come dijera Nierzsce (1984, p. 23), <oy un adversario del vergonzoso reblandecimiento
moderno de los sentimientoss,

Dentro de los ariiculos consuliados después de fa elaboracidon de mi ponencia, destaca el de Hanps
G. Furth (1998}, donde el autor afirma, con razén, que «Ja cognicidn estd intrinsccamente ligada al afecto:
el conocimiento es desecs (pig. 31), ideas que se desatrollan con mis extension en Furth (1992), cbra en
[z que de forma ensayistica y muy atractiva el autor trata de compaginar las aportaciones de Piaget v Freud,
partiendo de una muy ilustrativa cita de Kierkegaard: «l deseo sélo existe cuando existe el objeto, vy sélo
existe el objeto cuando existe el deseo: el deseo y el objeto son un par de gemelos, ninguno de los cuales
puede venir al munclo un solo instante antes que el otror (FurtH, 1992, p. 13).
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como «ontologia historica de nosotros mismos», en cuanto sujetos, y de la sociedad
en cuanto totalidad estructural sometida y producida por la accién humana.

La educacion historica del deseo conviene, pues, como una invitacién (y una
provocacién) dirigida a los navegantes fedicarianos para que rompamos amarras
con algunas de nuestras mds asentadas evidencias y lancemos por la borda, cuan-
to antes mejor, el lastre de tdpicos que se ha apoderado del pensamiento acerca
de la didictica de las ciencias sociales. En este viaje a Fedicaria habri que mostrar
que la educaci6n histérica del deseo nos obliga a pensar histdrica y criticamente.
Y ambas formas de pensamiento, en suma, se reconcilian con la razén dialéctica
que, a su vez, dentro del marco de una pedagogia radical, fundada en el didglogo
y en la impugnacion de los codigos disciplinares y los dispositivos pedagdgicos
dominantes, ampara y propugna el ejercicio teérico y préctico de un diddctica de
la critica. '

2. AVISOS Y AMONESTACIONES A LOS NAVEGANTES FEDICARIANOS

Como una y otra vez se recoge en la tradicién frankfurtiana, «Ja critica para ser
auténtica ha de ser metacriticar (Gimeno Lorente, 1995, p. 601), esto es, la pers-
pectiva dialéctica y critica exige una operacion reflexiva sobre el pensamiento yla
accién en virtud de la cual el sujeto adquiere, junto al mismo discurso enunciado,
la condicién de objeto de un nuevo conocimiento critico. Conviene, pues, a toda
actividad intelectual emancipadora el ejercicio det autoanilisis y, por ende, resulta
apropiado sefialar algunas de las insuficiencias y limitaciones del pensamiento y la
actuacién de aquellos grupos de renovacién pedagdgica que, como los fedicaria-
nos, se especializaron en la diddctica de las ciencias sociales. Las sombras que se
ciernen sobre su (y nuestro) proceder en el mds inmediato pasado no son pocas.

El anchuroso mar por el que, en los fltimos afios, discurren estos giupos, ha
estado sometido a la férula de un impulso reformista variable, intermitente y con-
tradictorio de la Administracién educativa, pero también a las consecuencias de su
propio comportamiento ambivalente en la teorfa v en la prictica.

Ya en el V Seminario de Sevilla abocetamos un enjuiciamiento particularmen-
te severo de la politica educativa realizada entre 1983 y 1995 (Cronos, 1996), que
@ posteriori se nos pretende justificar como el inexorable fatum del «no fue posi-
ble de otro modo» (Fierro, 1994, p. 35), o incluso echando mano de la oportunis-
ta y ramplona comparacién con los retrocesos cosechados en la actual etapa con-
trarreformista, Lo cierto es que el periodo de reformas educativas de los afios
ochenta y principios de los noventa ha constituido una oportunidad perdida para
la introduccién de algunas transformaciones sustanciales en el sistema educativo.
Las responsabilidades son evidentemente de naturaleza politica, porque los suce-
sivos gobiernos socialistas gozaron de una amplia representacién social y parla-
mentaria que sacrificaron en aras de un estrecho tecnocratismo economicista de
signo profundamente conservador: la reforma educativa fue perdiendo auto-
nomia, espontaneidad y fuerza innovadora, sucumbiendo progresivamente a los
dictados de una politica econémico-social guiada por los intereses del gran capi-
tal y gestionada por el aparato tecnoburocritico estatal especializado en el cam-
po econdmico.
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Ello supuso el progresivo deterioro de la capacidad de decisién politica e
influencia ideoldgica de lo que en 1érminos de Bernstein podriamos denominar la
pequefia burguesia especializada en el campo simbélico. Este campo simb6lico
hegemonizado por las «nuevas clases medias» constituye una emulsién de ideas y
pricticas dentro del que se mueve como pez en el agua el ethos de los componen-
tes de los grupos de innovacién v, en general, el campo profesional de los docen-
tes, que tuvieron algo que ver en cémo se desenvolvid el pasado y como, final-
mente, se ha constituicdo el presente de la ensefianza de las ciencias sociales.

Arropados por el blando, confortable y anfibolégico discurso de las «pedagogfas
psicologicas: (Varela, 1992) y atrapados en las envolventes e invisibles, aunque
férreas, redes del idealismo pedagogista, los grupos descuidaron algunas de las
dimensiones que todo proceso de reforma educativa comporta,

En primer lugar, se sobrevalord la autonomia de la politica educativa, y con ello
se tendio a aceptar la posibilidad de compatibilizar una reforma educativa progre-
sista mientras simultineamente se pergeiaba una actuacién de corte conservador
en: los temas socicecondmicos, En segundo término, se ignord el hecho de que
toda reforma educativa plasma, explicita o ticitamente, una determinada hege-
monia, esto es, se menosprecié lo que de direccidn cultural al servicio de unas cla-
ses v alianzas de clase contiene todo afin reformista. De esta suerte la dimension
sociopolitica del cambio educative quedd gravemente infravalorada y velada por
las invasivas y proliferantes retdricas discursivas de la era de la modernizacién
soctalista, que pretenden hurtar a la conciencia la 16gica social de produccién y dis-
tribucién del capital cultural en el capitalismo tardio.

Se hizo doxa muy extendida entre el profesorado autoadsctito a las lineas de
pensamiento progresista creer que los primeros escarceos reformistas descentrali-
zados (jdejemos que nazcan cien flores!) v 1a posterior teconduccién centralizado-
ta del curriculo de la Ley de Ordenacién General del Sistema Educativo (jdejémo-
nos ya de flores!) suponian poco menos que una revolucion er comparacién con
la Ley General de Educacién, cuando, en realidad, no fueron mis que sucesivos
pasos en una misma direccion dentro de la evolucion del modo de educacion tec-
nocrdtico de masas que, como es sabido, atribuye a la razén instrumental y a la
escolarizacién masiva una renovada funcidn de legitimacién del poder politico y de
la estructura social clasista. De este modo, vna vez despojada de los recubrimien-
tos enunciativos y meramente retdricos, el tecnicismo (y su correlato, la tecnocra-
cla como ejercicio del poder) y 1a igualdad de oportunidades se convierten en los
dos pies sobre los que camina y se erige la falsa conclencia tras la que se ha ampa-
raclo la politica reformista en el campo de la educacién.

1a era de reformas educativas espafiolas entre 1970 y 1990 imita, aunque ya en
plena crisis del Estado de bienestar, la tendencia esbozada, desde finales de los cin-
cuenta en los paises de capitalismo tardio® hacia sistemas educativos soclalmente
mds integrados y curricularmente mas flexibles. No obstante, la vordgine reformis-
ta espafiola de los afios ochenta, iniciada en 1983 con los proyectos de reforma de
las ensefianzas medias, ha ido desacompasada con el ritmo de los cambios acaeci-
dos en otras latitudes. En efecto, agotado en la década de los setenta el impulso

3 Entre otras lecturas, me he beneficiado de algunos de los articulos aparecidos en la Revisia de Fstis-
dios del Currciulum, cayo nim. 2 (1998) aborda monograficamente el tema de las reformas educativas.
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renovador de las consecuencias del 68, en los ochenta, bajo la atmésfera restaura-
cionista del thatcherismo y el reaganismo, pero también de otros gobiernos virtual-
mente progresistas, se va imponiendo en distintos paises el regreso a modalidades
mis selectivas de escolarizacion y, sobre todo, el retorno a formas curriculares mas
tradicionales.

Por lo que hace a la Historia, por ejemplo, he explicado esta tendencia como el

. efecto de un «isciplinazos, dentro de un giro conservador que pretende reinstalar
o fortalecer en el centro de la ensefianza el viejo canon curricular de las disciplinas
escolares de siempre (Cuesta, 1998, p. 203). Detris de este fenémeno se percibe [a
rehabilitacidn del «conocimiento oficial» y el triunfo de una nueva hegemonia cul-
tural de la derecha populista y autoritaria (Apple, 1996), hegemonia que se expre-
sa como una variante de la ideologia del sentido comiiny capaz de instalarse en el
aparato neuronal de mas de un intelectual de izquierdas y de convertirse en dosxa
masiva y pensamiento socialmente dominante, como, 2 modo de esclarecedor
ejemplo, ha podido contemplarse en el reciente debate espafiol sobre la Historia
escolar.

Ahora en Espafia, en los afios noventa, se entra en un periodo de restauracién
y de contrarreforma, que reactualiza lo ocutrido en otros paises en la década ante-
rior. La version hispana del «disciplinazo» se ha vestido con las galas de un refrobu-
manismo fin de siécle donde se han dado cita voces muy dispares reclamando la
instalaci6n en el sistema escolar de la cultura legitima supuestamente expulsada de
las aulas por el afin reformista y pedagogista de anteriores administraciones edu-
cativas. Como se recogié en el editorial del niimero 2 de con-Ciencia Social, la
batalla de las humanidades y el regreso de la Historia constituyen una faceta mds
de la contrarreforma educativa dentro de un clima de conservadurismo cultural que
beneficia extraordinariamente 2 los intereses de la derecha gobernante, pero que
cuenta también con la alianza del entramado gremial de Iz profesién docente, de
las elites culturales, y, en el seno de estas dltimas, muy especialmente del manda-
rinato del mundo de las humanidades. A resultas de todo ello, se ha forjado, bajo
el manto protector de una cultura comtn y un canon de conocimiento legitimo
compartido, una férrea (y santa) alianza entre posiciones corporativas, politicas e
ideolégicas que, a primera vista, resultaban dificilmente concitiables,

Sin duda la nueva situacion obliga a los grupes de renovacién pedagdgica,
como los que forman Fedicaria, a localizar sus discursos y sus practicas dentro de
las nuevas coordenadas, Pero ello exige volver la mirada hacia atris para explorar
el transcurso de las dltimas reformas educativas y revisar tanto los unos como las
otras. Ejercicio conveniente porque la historia de los colectivos de innovacién
apunta unos preocupantes y camalednicos sintomas de adaptacién acritica al terre-
no. Asi, después de un periodo de espontaneismo, de agitacién y de «guerra de
movimientos» en los afios setenta, se pasod progresivamente hacia la oficializacién y
la «guetra de posiciones en los ochenta. Ello trajo una metamorfosis del afin eman-
cipatorio en razdn tecnicista, lo que, a su vez, vino a robustecer la defensa de deci-
siones politicas legitimadas en un aparato tecnoburocritico, verdadera trinchera
del poder, plagado de antiguos miembros de grupos de innovacién.

La ocupacitn de posiciones en el aparato administrativo estuvo acompafiada de
la elaboracién de un endeble discurso legitimador de las reformas atrapado en la
inconsistente pero tupida malla del psicologismo, nuevo (y viejo) imperativo
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categérico del ethos reformista. La sustitucion de un paradigma psicoldgico (el con-
ductismo) por ofro (el constructivismo) se presentd como condimento intelectual
sustantivo y como signo de identidad de la nueva reforma educativa. La srevolucién
constructivistas fue una revolucién de papel que no venia mas que a exagerar la
desenfrenada proclividad de los segmentos de clase especializados en la distribu-
ci6n del capital cultural al confundir y diluir los procesos sociales en figuraciones
individuales?,

Desde el campo de la ensefianza de la Historia y otras clencias sociales ya he
sefalado que el pensamiento innovador predominante y la investigacion en didéc-
tica de la disciplina giraron progresivamente hacia posiciones tecnicistas cada vez
més obvias. Y, de esta manera, en el transcurso de los afios ochenta y como resul-
tado de 1a confluencia de tres pistas o tramas de saber-poder (la influencia inglesa,
las investigaciones psicoldgicas y la propia produccidn de los téenicos adscritos a
las administraciones educativas y de los grupos mis o menos vinculados al desa-
rrollo curricular en el drea de ciencias sociales) se fue gestando un nuevo discurso
fundado en una doble ilusién: la epistemolégica y la psicolégica®. La conversion y
la apologia de la Historia como forma de conocimientor significaba conceder un
papel preponderante a los aspectos sintdcticos del saber eludiendo su significado
sociohistérico profundo y, en Gltima instancia, implicaba una operacion de cosifi-
cacién del conocimiento al congelar su esencia en un deposito de saberes ya dado
y listo para ser servido en dosis apropiadas a sus destinatarios individuales. Se
impuso asi la légica de la reificacion y del individualismo posesivo ian comin a
todas la reformas educativas (Popkewitz, 1994.

Al mismo tiempo que esto ocurria se iba configurando un incipiente campo de
investigacién universitaria y una emergente comunidad profesional de didactas de
las ciencias soclales, cuya cosecha cientifica (mas sobresaliente por su cantidad que
por su calidad) y vinculos corporativos precipitan un proceso constituyente de ins-
titucionalizacién académica fuertemente controlado y de notables rasgos endogi-
micosS. El impulso hacia la academizacion del saber didéctico encuentra en el pro-
fesorado de las antiguas escuelas normales y en sus mecanismos asociativos su
principal caldo de cultivo; la precaria legitimidad de origen y las reiteradas dudas
sobre la entidad cientifica de la disciplina no ha sido 6bice para que en torno a este
grupo profesional y el de algunos otros profesores, especialmente de secundaria,
haya brotado, bajo la direccién u otientacién de psicologos y pedagogos universi-
tarios, o de algunos historiadores, una comunidad de discursos que tienden a fijar
la identidad de los practicantes de un saber acerca del que, por otra parte, se man-
tiene un perpetua sospecha, sintoma no sblo de su puericia sino también de su sig-
nificado. Entre los extremos de quienes defienden la cualidad de la didactica de las

4 Aunque ya han aparecido algunas aportaciones criticas sobre este asunto, como, entre otras, las
de Zufiaurre (1994), quiero mencionar expresamente la de la Plataforma Asturiana de Educacion Critica
(1995).

5 Sobre las ilustones de lo que llamo la Historia sonadas y, en general, la critica de los grupos de
renovacion en diddctica de la Historia y de la concepci6n de la Historla como dorma de conocimientos,
pueden verse mi libro {Cuesta, 1998), las apreciaciones de MAINER sobre el trasfondo del Disefic Curti-
cular Base (1990), y las mas recientes y también aconsejables de Jests Romero (1998) en su tesis,

¢ Lz endogamia v el autorreclutamiento resulta consustancial a la corporacién universitaria, Sola-
mente que en el caso de la Diddctica de las Clenclas Soclales ello se hace mis evidente por la reducida
chspide gremial que preside una colectividad de controvertida legitimidad originaria.
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ciencias sociales como ciencia aplicada (Prats, 1997) y los que sostienen que se
trata de una actividad reflexiva de cardcter prictico y politico (Rozada, 1997), el
pensamiento dominante aposentado en los espacios académicos despliega una
estrategia discursiva de equidistancia, que exhala un aire mixtura entre la concep-
cién practica y la caiitica, defendida especialmente por lo que A. Luis (19972) lla-
mard el «grupo de referencia de Bellaterras’,

En efecto, en los todavia frigiles nichos institucionalizados donde se refugia el
saber didéctico ha ido surgiendo una ideologia sincrética, que se expresa bajo el
santo y sefla de la vransposicién diddcticar, que, en mi opinién, resulta una versién
mas depurada de las dos ilusiones (la epistemolégica v la psicoldgica), ya que la
didictica se concebirfa como una simple operacién intrumental consistente en
la regulacién de las formas de relacién entre un saber «sabios (la disciplina tal v
como estd cientificamente constituida} y un sujeto de aprendizaje (las condiciones
y capacidades individuales para aprender). Si, como se ha dicho, dos saberes
[geogrificos, histGricos y sociales] son...la razén de ser de las didédcticas especiales»
(Pages, 1994, p. 47), ;dénde queda lugar para la eritica? ;Qué entendemos por sabe-
res? ¢(Qué relacidn existe entre saberes y poderes? ;Qué tipo de vinculo se da entre
el saber académico disciplinar y el cddigo disciplinar de las materias escolares?
Estas y otras preguntas quedan sin respuesta cuando, como en el caso que comen-
tamos, se regresa, por otro camino, a la ideologia imperante en las reformas edu-
cativas: la reificacion esencialista de las disciplinas (un saber consagrado v ya
hecho) y la psicologizacion de los procesos de aprendizaje (un sujeto individual a
la espera de poner sus capacidades en contacto con el saber legitimo).

Sin duda un enjuiciamiento riguroso de la did4ctica de las ciencias sociales,
practicada dentro y fuera de los dmbitos académicos, requiere una exploracién a
fondo (que estd por hacer) no sélo de los resultados cientificos, sino también de los
mecanismos y circulos de poder institucional y mercantil subyacentes. Resulta, en
verdad, curioso cémo en estos Gltimos afios ha triunfado en la esfera de lo dicho la
critica como un envolvente ornamental, como una invocacion, a modo de jacu-
latoria preliminar,

Asi, como por ensalmo, al pronunciarse solemnemente la fe en la creencia
parecian salvarse las conciencias cuando casi todos y todas, fueran didactas acadé-
micos, fueran autores de proyectos u otros matetiales de ensefianza, fueran fun-
cionarios técnicos al servicio de la Administracién, decianse criticos en las corres-
pondientes introducciones. Y tanta plétora de criticos agoté el significado de un
término que queds en lo declarativo y lo tépico, cuando no en lo esperpéntico,
como bien ha sefialado Rozada (1997). Semejante trivializacion obliga, hoy por
hoy, a una dificultosa tarea de redescubrir la critica separando la ganga de la mena
y situando la reflexion no sélo en el terreno discursivo, sino también en el de la
practica profesional,

En este marco de reformas educativas, de investigacién didctica y de interro-
gacion acerca de una didictica critica nacié Fedicaria. Sus primeros pasos se reali-
zaron entre grupos encargados, desde 1991, de la confeccién de proyectos de desa-
rrollo curricular en ciencias sociales para la ESOQ, cuyos avatares, diferencias y

7 Al grupo de Bellaterra, como tal «grupe de referenciar toulminiano, se refiere A. Luis (19972) en su
proyecta docente,

78



TEMA DEL ANOC...

dificultades hemos descrito ya con algin detalle en la ponencia del V Seminario
realizado en Sevilla (Cronos, 1996), punto de partida para la fundacién oficial de la
federacion en ese mismo afio de 1995, Los grupos que constituyen la federacién
aparecieron y se reunieron bajo la comdn aspiracidén de indagar sobre lo que
pudiera ser la critica aplicada a la ensefianza de las ciencias sociales. Bien ¢s cierto
que los colectivos fedicarianos (algunos de los mds veteranos, sobre todo) levan
sobre sus espaldas y comparten muchas de las limitaciones comentadas en estas
lineas, no en vano lo dicho hasta aqui tiene mucho de autorretrato colectivo de los
grupos de renovacién.

La principal aportacién fedicariana ha consistido en situar la reflexion teérica en
el centre de su quehacer, relacionando la plataforma de pensamiento critico con la
confeccidn de materiales de ensefianza para su uso en el aula. Aunque en esa tarea
los resultados han sido muy diferentes y desiguales, en general se han ido com-
partiendo un conjunto de ideas: la defensa de una didactica orfentada hacia los pro-
blemas sociales, la impugnacion de los excesos psicologizantes, la necesidad de
pensar la didictica como un campo que se interroga sobre los fines de la educa-
¢ion, la convenlencia de justificar racionalmente el conjunto de decisiones que
implica la elaboracion de un proyecto curricular, la exigencia de promover deter-
minados modelos de desarrollo curticular y formacidn del profesorado, etc. Al hilo
de estas preocupaciones compattidas ha ido creciendo un elenco de publicaciones®
v una cierta investigacidn académica, que resiste perfectamente la comparacidén
con la que se ha realizado en espacios mas institucionalizados y que se ha benefi-
clado de no sufrir muchas de las onerosas hipotecas del trabajo intelectual en esos
ambitos, tales como, entre otras, las dependencias jerdrquicas, las urgencias labo-
rales o los juegos estratégicos del poder universitario.

En clerto modo, el programa de trabajo de estos afios ha obligado a los grupos
de Fedicaria a volver a pensar Jfuerte», es decir, a situar 1a razdn en el centro del dis-
curso pedagogico, caminando un poco contracorriente del pensamiento fragmen-
tario, inconsntil y polimotfo de la era posmoderna. Es cierto, sin embargo, que este
afin intelectual y estos objetivos han tenido su coste, pues en buena parte han
desembocado en un racionalismo abstracto no siempre ficil de compatibilizar con
una perspectiva critica, lo que ha llevado a Rozada (1998) a plantear la polémica,
especialmente con el grupo Asklepios v A, Luis (1997h), acerca del tipo de racio-
nalismo practicado por los fedicarianos.

Lo cierto es que la construccién de los materiales diddcticos, dentro de los pro-
yectos de los grupos, ha tendido a concebirse como una operacién 1dgica de deri-
vacion a partir de unas determinadas premisas tedricas previamente enunciadas, de
forma que las distintas precisiones sobre los contenidos v los métodos de ehsefian-
za de las ciencias sociales describen una pirimide cuyo véttice aparece coronado
por la teoria que irradia su. luz, en pisos descendentes sucesivos, hasta llegar a una
base prictica, lo que sin duda resulta una falaz abstraccién geométrica porque no
obedece a los procesos reales de produccién del conocimiento escolar y mucho
menos capta los complejos problemas de las relaciones dialécticas entre la teorfa y
la préctica.

& Desde el I Seminatio hasta VII, ambos celebrados en Salamanca, se han publicado cuatro libros y
algunos articulos en el niimero 1 de con-ciencia Social.
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Racionalismo abstracto que se agrava atin mis si tomamos en consideracién que
los grupos fedicarianos, durante estos Gltimos afios, por razones muy diversas, han
puesto el acenio casi exclusivamente en la confeccion de unidades didacticas den-
tro de sus proyectos curriculares. Ello ha conducido a cefiir y dirigir unilateralmen-
te 1a idea de cambio e innovacion escolar hacia los materiales de la ensefianza, des-
defiando otras variables muy importantes. Detris de todo esto puede atisbarse una
mezcla de dos viejas notas caracteristicas de la reciente historia de los grupos de
innovacién: oportunismo y voluntarismo. El oportunismo que supone la aceptacion
y adaptacién 2 algunas de las lineas marcadas por los designios reformistas de Ia
Administracion y el voluntarismo merced al cual, contra toda evidencia, se deposi-
tan esperanzas infundadas en el poder de transformacién de algunos de los intru-
mentos de accidn pedagbgica. Con esto no quiero negar, tal como parece hacer
Rozada (1994), el valor de utilizar materiales didacticos alternativos a los libros de
texto, Pero no deja de ser muy sintomdtico que la asignatura siempre pendiente de
los Gltimos encuentros de Fedicaria haya sido la de la evaluacion del efecto de trans-
formaci6n real de la puesta en prictica de los materiales pergefiados por los grupos.

De lo que se infiere que, no siendo ni mucho menos despreciable el trabajo rea-
lizado hasta la fecha, quizis haya llegado el momento de cuestionar y reorientar los
programas de investigacién y de reflexién hacia la explicacion de los codigos que
rigen efectivamente la produccion del conocimiento de lo social dentro del marco
escolar. Porque hasta ahora el discurso de Ia didactica de las ciencias sociales se ali-
menta, en el mejor de los casos, de una esencialidad idealista, por abstracta, y de
una racionalizacién autorreferencial que evita entrar en las cuestiones de mis
envergadura que influyen en los procesos y reglas que gobiernan el conocimiento
escolar. Una didictica de la critica, como la que sugiero, precisa interpelar de otra
manera a la cultura escolar dentro de la que se inscriben nuestras propuestas de
ensefianza. Para ello es preciso repensar la escuela en su totalidad como lugar de
socializacién e imaginar nuevos tiempos y nuevos espacios, remozacas pricticas
profesionales y una muy distinta participacion de todos los agentes educativos en
su propia formacién, de suerte que se hagan factibles las condiciones para la eman-
cipacion y la educacion histérica del deseo,

3. DIDACTICA DE LA CRITICA: ALGUNAS SUGERENCIAS
PARA UN FUTURO PROGRAMA

La proposicidn de convertir la razén critica en el nicleo de los contenidos v los
fines educativos de la ensefianza de las ciencias sociales figura como el principal
horizonte deseable para un replanteamiento profundo de la didctica. No seria un
mal tema «programdticor y de debate dentro de una organizacion como Fedicaria,
porque, hoy mis que ayer y menos que mafiana, se ha de elegir entre la disyunti-
va de «poner los instrumentos racionales de conocimiento al servicio de una domi-
nacion cada vez mds racional o analizar racionalmente la dominacién, ¥y muy espe-
clalmente la contribucién que el conocimiento racional pueda aportar a la
dominacién» (Bourdieu, 1997, p. 158).

No obstante, las ideas corren mis ligeras y veloces que las organizaciones, y por
mucho que estemos acostumbrados a ver que los programas que a la postre son
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reunion de ideas, a menudo amenazan con sepultar su verdad bajo el peso pétreo
del dogma o el tépico. Ademis, parafraseando a Nietzsche, podria decirse que toda
gran verdad necesita ser criticada, no idolatrada, y, por consiguiente, la misma
sugerencia de colocar la critica racional de la dominacién en el centro de un pro-
grama de actualizacion de la didactica y el abanico de ideas conexas, que ahora se
expondrin, no pueden aspirar més que al rango de especulaciones provisionales,
aunque no carezcan de utilidad para el debate y la construccién de un pensamien-
to colectivo y renovado a propésito del asunto que nos ocupa. Por ello y a tiesgo
de ser excesivamente pretencioso indicaré algunos postulados, a modo de tesis, de
esta diddctica de Ia critica,

3.1. Problematizar el presente

Para empezar la didictica de la critica no puede separarse de una problemati-
zacion del presente, lo que implica una negacion de las ideas dominantes y las evi-
dencias del sentido comtn sobre el mundo social realmente existente, o lo que es
lo mismo, un «wechazo de la representacién oficial de la realidads {Giroux, 1992,
92). Algunos grupos fedicarianos, con mayor o menor entusiasmo, y con distintos
matices, tomando como base una plataforma de pensamiento critico, hemos defen-
dido en nuestros proyectos de trabajo una ensefianza orientada hacia el estudio de
problemas sociales relevantes del mundo actual. Clertamente esta posicién me
parece una condicion casi obligada, pero ni mucho menos suficiente de una didic-
tica de la critica.

Es obligada porque contribuye a erosionar la ilusién epistemolégica que consa-
gra las disciplinas cientificas como formas de conocimienton reificadas. Reificacion
consistente en transmutar hipostiticamente las distintas clencias sociales en disci-
plinas escolares en tanto que sustancias intrinsecamente valiosas mas alld de los
problemas o asuntos que traten y de cémo los traten,

Por tanto, seleccionar los contenidos de ensefianza de acuerdo con los proble-
mas sociales que afectan a los hombres y mujeres de nuestro tiempo no es cuestion
baladi, aunque, desde luego, no se trata, como puede verse en la literatura sobre
esta materia®, de algo que posea el mérito de lo nunca visto antes, Tampoco ha de
imaginarse que tal proposicién posea por si misma la virtud suficiente para provo-
car cambios e innovaciones de cierto fuste; ahora bien, seguramente haya que con-
cederle més importancia que la otorgada por aquellos que eluden la disyuntiva dis-
ciplinas/problemas relevantes refugiindose en el argumento de considerar
relevante «toda falsa conciencia alli donde se encuentres (Rozada, 1994, p, 47). No
se debe ignorar que la alternativa entre los dos polos implica pronunciarse acerca
de los nexos entre disciplinas cientificas ¥ conocimiento escolar y sobre el lugar
finalista o instrumental de aquéllas en relacién con los propositos educativos, Y

% Sobre este asunto, contiene un buen resumen, und y olra vez citado, €l libro de Hilda "rana (1990),
La elaboracion del curviculo, 89 ed., Buenos Aires, Troquel. En los articulos de Evans (1989) v de
Gomez Ropricukz (1997) también pueden obtenerse algunas informaciones valiosas sobre los disefios
curriculares norteamericancs basados en el estudio de problemas sociales relevantes, avnque, a decir
verdad, en uno y otro easo falta una sistematlzacion ¥y explicacidn hist6rico-social de esta tradiclén inno-
vadora. Veise también RoZADA (1994), Guakrro (19972) o Cuesra (1998),
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también debe recordarse que la ensefianza basada en disciplinas expresa una jerar-
quizacién social del conocimiento y de quienes lo practican y contribuye a esta-
blecer un pensamiento fragmentario e institucionaliza una taxonomia social igual-
mente jerdrquica de los saberes (Blanco, 1994, p. 340), ya que, por afiadidura, da
estratificacion social se manifiesta también como clasificacion jerdrquica de los
saberes» (Ferndndez Enguita, 1997, p. 147). En todo caso, parece, a todas luces, mds
en consonacia con las exigencias del pensamiento critico y dialéctico el situar los
problemas significativos del presente en el centro no solo y principalmente de la
educacion, sino también, como bien decia Mills (1993, p. 89), de la investigacion
social en general. Desde luego, la cuestion no estriba, como a menudo se cree, en
la simple operacidén de llevar y trasladar la sbuena clencia- a la escuela y aguardar
a que la renovacion florezca por si misma.

Como decia, la orientacion de la didictica hacia el estudio de problemas socia-
les no es algo nuevo. El pensamiento critico en didactica de las ciencias sociales no
nace de la nada. Posee unas tradiciones de las que no podemos prescindir y que es
conveniente registrar v conocer. El tipo de ensefianza que ha dominado en la his-
toria de la escuela capitalista, basado en un mosaico de compartimentos discipli-
nares, no es un fruto natural, es el resultado de un largo proceso de decantacion
sociohistérica de las disciplinas escolares. La historia de estas tradiciones estd por
hacer™, pero sabemos, por lo que toca a la educacion histdrica, que al menos desde
la época moderna se ha preconizado y experimentado, si bien de forma no gene-
ralizada, una ensefianza volcada hacia las cuestiones civicas y los problemas del
presente. Parte del acervo pedagogico de los social studies norteamericanos, los
proyectos curriculares de los afios treinla y sesenta, la tradicién antifascista y repu-
hlicana, la pedagogia radical, etc., son fuentes de muy legitima inspiracién para
nuestro trabajo, En fin, podemos y debemos reconocernos en unas tradiciones de
pensamiento y, pot consiguiente, rechazar otras,

Fs cierto, no obstante, que los grupos fedicarianos han pensado y materializado
de forma diferente y hasta contradictoria la idea de una didictica orientada hacia el
estudio de problemas sociales relevantes. Si tuviéramos que aceptar como ciertas
algunas de las criticas promovidas por la investigacion del Alfonso Guijarro y el
grupo Asklepios (Guijarro, 1997a y b; Aklepios, 1997), los grupos fedicarianos
(al menos IRES, fnsula Barataria y Cronos, que han sido objeto de una exploracion
mis detallada) habrfamos, en general, sucumbido ante el \peso del pasador al cons-
truir unos materiales diddcticos que, a pesar de la proclamada otientacion hacia el
estudio de problemas sociales, reflejarian en realidad un nuevo tipo de academi-
cismo al no cefiitse de verdad al estudio de problematicas relevantes del mundo
presente, Esta suerte de hipotéticas concesiones al wreformismo lampedusianos y al
academicismo de los grupos que han transitado por la via de los problemas rele-
vantes, tampoco pudo ser superada por Asklepios porque, al parecer, da falta de
acuerdo sobre la seleccion de los contenidos impidit que se perfilara un proyecto
global para la ESO» (Guijatro, 1997b, p. 332). De ser asi, que yo no lo creo, en este

1o |4 sociogénesis de las disciplinas escolares estd por hacer. Por mi parte, he tratado de dar cuen-
ta de la Historia como materia de enseianza en sendos libros (Cursta, 1997 v 1998), donde se acuiia la
idea de codigo disciplinar. Por tal se entiende una larga tradicién social construida socichistéricamente
que plzsma los discursos, los contenidos y las pricticas de la educacion histérica. A través del mismo es
posible percibir €] cambio y la continuidad de la ensefiunza de la Historia on el tiempo largo.
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viaje a Fedicaria llevamos a bordo dos enemigos declarados: la incompetencia yia
impotencia,

Otra discrepancia esencial a 1a hora de pensar una didéctica orientada hacia los
problemas sociales estriba en el lugar que otorgamos a lo histérico. Ello nos con-
duce al segundo postulado de nuestro programa de didéctica de la critica: pensar
histéricamente.

3.2. Pensar historicamente

Pensar histéricamente™ es, para mi, pensar dialécticamente la realidad, Y ta]
cualidad no es un patrimonio de fodos los histotiadores ni de todos los cientificos
sociales. En verdad, la adopcion de una mirada genética acerca de las contradic-
ciones y superposiciones del espacio social constituye parte de la mejor estela cri-
tica desde la obra de Marx. Siendo la dimensidn temporal atributo esencial de lo
social y concibiendo, por tanto, las ciencias sociales como disciplinas histéricas
(Ardstegui, 1995, 185, Mills, 1993, 159), es facil colegir que la educacién histérica
que propugno nada o muy poco tenga que ver con la «historia monumentals o 1a
<historia del anticuario» a la que se referfa Nietzsche (1932), es decir, con la histo-
tia que transmuta el pasado en un objeto de conocimiento en si mismo valioso por
lo que supone de celebracién conmemorativa y fastuosa de las continuidades yde
las identidades.

Por el contrario, la problematizacién del presente equivale a lo que, siguiendo
el rastro foucaultizno, denominé en su dia una «diddctica genealégicas, esto s, uny
enseflanza que al interrogarse sobre los problemas del presente indaga, sin fronte-
ras temporales preconcebidas, sobre la génesis de su constitucion en tanto que pro-
blemas relevantes para los seres humanos. De esta forma lo histérico comparece en
este tipo de didéctica como una demanda necesaria no de la propia disciplina, sino
de los problemas que se abordan y de la perspectiva critico-dialéctica ensayada,
Pero este punto de vista, a diferencia del estricto contemporaneismo, al que otros
prefieren calificar de «diamerismo explicativos (Guijarro, 1997a, p- 367), no deter-
mina a priorila escala temporal més conveniente', porque Jdo que me interesa es

"' El enunciado «pensar histéricamentes lo tomé inicialmente de un magnifico articulo del profesor
P. ViLar (1988), Pensar histéricamentes, Memoria ( 1988) de la Fundacién Sdnchez Albornoz, Avila, Gra-
ficas Carlos Martin, pp. 57-83. Eo la Ensrevista a Josep Fontana del ntim, 1 (1997) de con-Clencia Sociai,
el historiador catalén se hacta eco de esta jdea, Postetiormente este titulo ha servido para dar nombre a
un reciente y evocador libro del historlador frances (Pensar bistoricamente. Reflexiones v recuerdos,
Barcelona, Critica, 1997), donde se remermora y reconstruye la peripecia intelectual y politica de Vilar,

Lo clerto que la deuda que contraigo es mucho mds con <l nombre que con el significado educati-
vO que al mismo otorgan los dos citados historiadores.

' 1a tesis doctoral inédita de Alfonso Gupario (1997a) revisa los planteamientos de los Brupos que
han transitado por Ia via de una didactica basada en los problemas sociales relevantes, y describe Ia pro-
puesta del grupo Asklepios. Aboga por dar una dimensién muy de actualidad a los problemas. En cual-
quier caso, las investigaciones académicas del grupo Asklepios y4 realizadas (Ruy, Varowa, 1997; MaRERo,
1998; Romero, 1998) 0 en curso (Marrin, 1998) no ofrecen una comprension homogénea clel tipo y cate-
goriz de los problemas estudiados. fistos abarcan asuntos tan distintos, segiin cada autor, coma la vivien-
da, el subdesarrollo, el acio o el nacionalisme,

Por su parte, otros fedicarianos, como MercHAN-GARcia (1997), en la linea del grupo IRES, extlenden la
relevancia de los problemas sociales a Ja expetiencia y percepeitn de los propios sujetas del aprendizaje.
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el presente, pero éste no es lo contempordneor (Castel, 1997, p. 55). Por tanto,
«pensar histdricamentes equivale a rehacer la genealogia de los problemas del pre-
sente, pero no supone constrefiir la mirada histérica al pasado mis inmediato o cer-
cano: el tipo de problema prefigura la clase de duracién histérica méds apropiada
que ha de ser gjercitada en cada circunstancia.

Se defiende, pues, un cierto sentido histérico que atraviesa toda la teorfa social
y que implica también vun situarse en la exterioridad del presente, un distancia-
miento critico que permite apoyar el cambio desde fuera, mirando hacia la histo-
ria y hacia el futuro, con el fin de relativizar y trascender el mensaje de ese “pensa-
miento tnico”, redescubriendo la posibilidad real de establecer tipos de sociedad
diferentes a las que nos ha tocado vivit (Naredo, 1997, p. 29). En efecto, como bien
comprendia Vygotski, a la hora de construir una psicologfa histéricamente funda-
da, lo determinante no era tanto la exhumacién de sucesos del pasado como la
comprensiéon de sus transformaciones, porque «estudiar algo desde el punto de
vista histérico significa estudiarlo en su proceso de cambio» (Vygotski, 1979,
pp. 104-105). La dimensién cambiante del devenir social es, por definicion, la nega-
cién de cualquier esencialismo o reificacién del presente y constituye una parte
fundamental de cualquier programa de indagacién y educacién critica de la reali-
dad existente.

Por afiadidura, pensar histéricamente conlleva una doble negacion: la de la falsa
metafisica de los valores absolutos y la de la no menos mendaz identificacién de
los sujetos con sus presuntos ancestros culturales. Ello requiere relativizar el pasa-
do al punto de «estudiar la histotia para librarnos de ellas (Mills, 1993, p. 167). Una
cierta destruccién del pasado —porque, hasta cierto punto, como dijera Nietzsche
(1932, p. 93), «todo pasado es digho de ser condenador— se presenta asi como inhe-
rente a una didéctica de la critica, operacién muy especialmente recomendable res-
pecto a aquellas modalidades de dnvencién de la tradiciéns que alimentan las ilu-
siones colectivas, y que tan frecuentemente han convertido a la historia de los
historiadotes, como bien expresa el conocido y corrosivo texto de Valéry, en el
reverso y la contraimagen de un conocimiento critico o liberador.

«La historia es el més peligroso producto elaborado por la quimica del intelecto.
Sus propledades son bien conocidas. Hace sofiar, embriaga a los pueblos, engendra
en ellos falsos recuerdos, exagera sus reacciones, sostiene sus mds viejas lacras, los
atormenta durante su reposa, los conduce al delitio de grandezas o al de persecu-
cion, y vuelve a las naciones amargadas, soberbias, insoportables y vanass,

P. VALERY, Regard sur le monde actuel, p. 63, citado por VERNIERS,
Metodologia de la bistoria, 1933, p. 7.

Pensar histéricamente exige una contrahistoria enfrentada sin contemplaciones
a este «peligroso producto elaborado por la quimica del intelector, que abastece de
argumentos y de contenido a lo que Citron llamarfa el dogma de la continuidad
histdrica (1982, p. 117), a la supuesta narrativa occidentalizante de una historia uni-
versal y al relato retrospectivo que hace nacidn e imaginario cultural compartido
del territorio ocupado por los actuales Estados. Frente al relato de esta »memoria
oficials, tan extendida vy tan aceptada, donde florecen las «culturas de invernaderos
en régimen de «concavidad nacional- (Bueno, 1997, p. 137) y donde hacen su agos-
to los draperos de las identidades vacantes» (Foucault, 1992, p. 26), una did4ctica de
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Ja critica sustentada en ese pensar histéricamente ha de reivindicar la negaclon
de la identidad del individuo con un pasado ajeno y, siguiendo el siempre dspero
y no siempre bien comprendido mandato nietzschiano de wajusticiar el pasado (y)
cortar sus raices a cuchillo»®, es preciso hacer de la historia una «contramemoria» no
para bucear en las raices nuestra identidad (Foucault, 1992, p. 25), ni para buscar las
continuidades de un supuesto proceso teleolégico hacia la perfeccién, sino para .
afrontar ctitica y problematicamente lo que de discontinuo, complejo y contradic-
torio tienen y tendran el pasado, el presente y el futuro. En suma, «solamente aquel
a quien tortura una angustia del presente y que a toda costa quiere desembarazarse
de su carga, sélo ése siente la necesidad de una historia critica, es decir, de una his-
toria que juzga y condena» (Nietzsche, 1932, p. 88), de forma que, hasta cietto punto,
se trata de elegir entre una historia al servicio del arsenal de legitimaci6én simbolica
de lo que Mills (1993, p. 55) llamaria «simbolos del amo» o una genealogia de los
problemas del presente a disposicién de un pensamiento ¥ una prictica social
potencialmente emancipadores. '

3.3. Educar el deseo

La necesidad y el deseo componen las dos caras desde las que asentar una
didictica de la critica porque los sujetos de la relacién pedagoégica encarnan las
relaciones sociales v las individualizan como vivencias y sentimientos particulares,
Como es bien clerto en la tradicion marxiana, no existe naturaleza humana y el
individuo como conjunto de relaciones sociales no es nada al margen del haz de
las fuerzas que sociohistéricamente le constituyen, no es una sustancia inmanente,
es, en cambio, una subjetividad contingente y dindmica por donde se corporeiza,
discurre y expresa la ideologia. De modo que tampoco la ideologia es nada, no
tiene lugar ni espacio corporal, fuera de los sujetos que la soportan y son soporta-
dos por ella, Toda educacién que se reclame eritica interpela a la ideoclogia domi-
nante y, por ende, se ve obligada a una ardua y compleja tarea de confrontacién
con el abanico de necesidades y deseos de los protagonistas de los procesos de
ensefianza y aprendizaje.

Sobre este abanico de necesidades y descos se levantan los procesos de domi-
nacion, que se hacen tanto mds duraderos cuanto més enraizados se hallan en lo
que Raymond Williams llamarfa da estructura de los sentimientos (McLaren, 1997,
p. 304, una suerte de wsegunda naturaleza, en expresién frankfurtiana, o psico-
logia profunda que rige las rutinas de la vida cotidiana ¥ que otorga el espesor de
la larga duraci6n a las pricticas hegeménicas institucionalizadas.

Todo proceso educativo involucra dimensiones conscientes e inconscientes de
la conducta humana, Una didictica de la critica no puede olvidar que las necesida-
des y deseos se construyen sobre fundamentos a menudo inconscientes. Fl psico-
andlisis precisamente trat6 de liberar la subjetividad 2l hacer aflorar lo inconscien-

B Las ideas de esta parte del texto se deben, en gran parte, a la exégesis foucaultiana de los dres
usos de la historia que el filésofo francés atribuia en 1971, en un articulo ya clisico (Nietzsche, la genca-
logia, Ia bistoria), al método genealégico de Nietzsche, tomando como base algunas de sus principales
obras, especialmente La genealogia de la moral, Las intempestivas v Mds alld del bien y del mal. Véase
la versién espafiok dei mencionado articulo en Foucaurr (1992),
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te, pero lo hizo mediante una figuracién simplificadora de la estructura instintiva
del sujeto v de sus relaciones con la cultura, El método psicoanalitico tiene mds de
un punto comin interesante con el platdnico en su voluntad de saber a través de
la interpelacién, pero (ambién ambos recaen en la presuncién idealista del indivi-
duo como sustancia inmanente, recipiente de una verdad interior «naturals, que per-
manece ocluida por la represion u otras sombrias y falsas figuraciones,

Hacer evidente lo oculto, inventariar y dar cuenta de las deformaciones ideo-
l6gicas de las conciencias, explicar la génesis de las necesidades y deseos, apa-
rece como una tarea educativa preferente y esencial que, como puede suponer-
se, va mucho mds lejos de la ya candnica v manida elucidacién de las ideas
previas de los alumnos y alumnas, porque, como bien sefiala Rothe (1986, p. 112),
contar con el lebenswelt (mundo vivido) de los que aprenden significa hacer com-
prensible que la experiencia individual estd mediada histérica y socialmente, La
introspeccidn critica e intersubjetiva de la subjetividad y el autoanilisis del con-
junto de necesidades y deseos de los participantes en los procesos educativos
deviene asi en el punto de partida de una diddctica dirigida a la autodetermina-
cién de los sujetos.

En ella la problematizacién del presente adquiere la cualidad, en cierto modo,
de una problematizacién de las necesidades y deseos que configuran al sujeto y
soportan la ideologia dominante, Asi, por ejemplo, habria que empezar poniendo
en cuestion las modalidades de subjetividad del capitalismo tardio (y pensarlas
histéricamente) de manera que pudiéramos atender a las razones por las que «el
deseo es infantilizado, separado del significado y mantenido en un estado de equi-
librio narcisista» (McLaren, 1997, p. 81). En efecto, el sistema escolar del modo de
educacion tecnocrdtico de masas contribuye de manera muy notable a crear suje-
tos infantilizados, desconcertados y culpables, ménadas en rotacién a la btisqueda
de una identidad narcisista, dentro de una «ociedad terapéutica» donde el «psico-
podern conduce a un tipo de sujetos vertidos sobre todo al cuidado y conquista de
si mismos» (Varela, 1992, p. 261). La autorreflexioén personal, colectiva e histérica
sobre las necesidades y deseos esptireos que alimentan las formas de alienacién del
capitalismo tardio se convierten en programa de ensefianza.

En fin, como ya mencioné, se trata de «ensefiarle al deseo a desear, a desear
mejor, a desear mds, y, sobre todo, a desear de un modo diferenter, Tan diferente’
que la educacidn historica del deseo, parte sustancial de una didictica de la critica,
favorezca, como garantfa y salvaguardia de la democracia, una estructura de la per-
sonalidad antiautoritaria y una voluntad de superacion de las lacras del capitalimo.
De ahi que la educacién en valores alternativos ha de tener una funcidn descollan-
te y duradera en la did4ctica de las ciencias sociales y en general en la pedagogia
radical'’, A tal efecto, la interrogacion sobre el significado del capitalismo, el fas-
cismo vy las actitudes autoritarias sigue siendo un desafio intelectual y educativo.

% Ta importancla de la ecucacién en valores parece ir convirtiéndose en una necesidad de creciente
presencia en diversos planos institucionales de Ia diddctica de las Ciencias Soclales,

Por ejemplo, ha sido el tema monogréfico (VV.AA., 1998) del IX Simposium de Didéctica de las
Ciencias Soclales, organizado por la Asociacién Universitaria de Profesores de Didictica de las Giencias
Soclales. La conveniencla de interrogarnos historicamente {(genealdgicamente) acerca de los valores ya
fue puesta de relieve por, Nietzsche, aunque me temo que de manera muy diferente a la habitual: «nece-
sitamos una ctitica de los valores morales, hay que poner en entredicho el valor mismo de esos valores
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4.1 56lo que precisamente la disposicién a ponerse de parte del poder e incli-
narse externamente, dsumiéndolo como norma, ante lo mis fuerte, constituye la idio-
sincrasia tipica de los torturadores, una idiosincrasia que no debe volver a levantar la
cabeza. Por eso resulta tan fatal la recomendacién de obligaciones. Las personas que
de peor o mejor grado las aceptan se ven reducidas a un estado de permanente nece-
sidad de recibir 6rdenes. La (inica fuerza verdadera contra el principio de Auschwitz
serfa la autonomfa, si se me permite valerme de la expresién kantiana; la fuerza de
reflexionar, de autodetetminarse, de no entrar en el juegon,

T, W. ADORNO, «Educacitn después de Auschwites, en La educacion
para ia emancipacion, Madrid, Morata, 1998, p. 83.

En otro texto posterior, escrito en 1969, el propio autor vuelve a recurrir ya
reactualizar la exégesis del sapere aude! kantiano como invitacion a la autonomia,
«oma salida del ser humano de su minorfa de edad culpables (Adommo, 1986). 1a
falta de decisién y valor para salir de la sumisién al poder establecido, el miedo ver-
tiginoso a pensar sin trabas, la obediencia como bien supremo de los sisteras edu-
cativos de la era del capitalismo, constituyen algunas de las barreras que impiden
la emancipacion de los sujetos a través del conocimiento y el ejercicio de la razén.

Ciertamente, es misién de la razén dialéctica y critica indagar ka naturaleza histé-
rica del deseo y educar para la autonomia, y por ello descubrir las claves sociales
de la existencia subjetiva y del propio pensamiento averiguando las motivaciones
sociales del pensamiento y la accién individuales, captando, en suma, la esenciali-
dad socichistérica de la subjetividad. Aunque tales propésitos no exigen un proce-
dimiento Gnico de ensefianza de las ciencias sociales, si obligan, no obstante, a
subrayar la vertiente dialogistica de la interaccién didactica.

3.4. Aprender dialogando

El didlogo ocupa un lugar privilegiado entre las formas de relacién intersubjeti-
va que la tradicion filoséfica y pedagdgica criticas (de Freire a Habermas, por citar
autores cercanos en el tiempo aunque muy distintos) han revalorizado', Muchos y
variados, sin embargo, han sido los usos histéricos del didlogo. Hay quienes atis-
ban en €l una actitud de desconfianza creativa ante el lenguaje en la medida que
«preguntar es, pues, buscar; no aceptar lo dicho ni la autoridad de quien lo ha
dicho» (Lledd, 1994, p. 177). Esta sospecha vigilante de la verdad, que Lledd atri-
buye al didlogo platdnico y a la mayéutica socritica, suele contraponerse 2 los usos
dogmticos y catequisticos empleados por las pedagogias disciplinarias en los nue-
vos espacios de socializacién, normalizacién y aculturacién de la época moderna,

¥ para esto se necesita tener conocimiento de las condiciones de que aguéllos surgieron, en las que se
desarrollaren y modificaron... (NizTzscry, 1984, p, 23),

'3 Siguiendlo el rastro de Habermas y su teorfa de la accién comunicativa la pedagogia critica se ha
visto tmuy influidz por el enfoque critico-comunicativo. Véase la obra de Paz Gieno LORENTE {1955),
Conviene consultar también Ia resefa, breve pero enjundiosa, de César CASCANTE (1998), donde intenta
rescatar del olvido la obra de Frere, integrando sus contribuciones tedricas dentro de la filincién de las
teorias socioculturales de la comunicacién didéctica.

87



CON-CIENCIA SOCIAL

Desde los catecismos posteriores a Trento hasta los libros escolares recogieron esta
variante vicaria y degradada del didlogo como procedimiento de aprendizaje.

No obstante, el didlogo como instrumento heuristico posee una cierta ambigiie-
dad que es preciso resaltar. En efecto, Foucault (1990, pp. 68-69) contrapone, den-
tro de la tradicion clisica, el aprender dialogando platnico y el aprender escu-
chando pitagbrico y estoico, que significan dos concepclones topogrificas y
metodoldgicas opuestas acerca del lugar donde reside y se construye el saber, En
la primera (tan cercana al idealismo pedagogico que ya Lerena denunciara como
smito socriticos) el conocimiento estd en el sujeto v el didlogo actia como instru-
mento de «extraccions en la segunda, el saber reside en el Jogos, en la palabra del
maestro ¥ es extetior al sujeto que aprende escuchando, por la propia verdad del
discurso®.,

Por encima de ambas concepeiones del didlogo y mis alld de ellas ha de situat-
se una didactica de la critica que aqui se defiende. A tal fin ha de impugnarse la ilu-
sion mitica del «nifio semillas (Lerena, 1976, p. 15) v por ello debemos ser extrema-
damente prudentes cuando, después de un examen (excelente, por cierto) de las
tradiciones intelectuales criticas, especialmente habermasianas, se nos propone que
-] método de la mayéutica socritica, especialmente en secundaria, puede ser una
buena estrategia para lograr un pensamiento reflexivo y critico de los alumnoss
(Gimeno Lorente, 1995, p. 759). Pudiera ser, siempre que quedara desprovisto de la
carga idealista inherente al «mito socriticos, es decir, siempte v cuando la anetodo-
logfa deliberativas que propone la autora recogiera no sélo, como asi lo hace, que
las relaciones en el aula son asimétricas, sino que alli acontecen procesos sociales
de produccién de seres humanos y no de «extraccién: de naturalezas virgenes,

Sin duda la alternativa no reside en el aprender escuchando, que favorece una
actitud pasiva de sumisién obediente ante el saber (el sujeto memoriza la verdad de
las palabras del maestro y las convierte en hédbitos de conducta) y que comporta
una concepceidn reificada de la verdad. El aprender dialogando que se propone es
otra cosa muy distinta. En una didictica de la eritica la verdad no tiene una topo-
grafia estitica y preestablecida: no estd en los maesiros ni en nosotros mismos. Se
halla, siguiendo la huella habermasiana, en el mismo proceso de construccion de
sigrificados culturales que acontece como interaccién comunicativa entre sujetos,
En ese discurrir pedagbgico interactivo se materializa la dmaginacién narrativas
(Garcia Gual, 1998, p. 26) como procedimiento para la reconsttucciéon cultural a
través del parendizaje escolar, y se propende, como aspiracién, a que el conoci-
miento devenga en objeto del deseo al dempo que el propio deseo se convierte en
conocimiento.

Trasladar estas ideas tan genéricas a las aulas, traducirlas en principios de pro-
cedimiento de un modelo didictico y convertirlas en materiales de ensefianza y
guias para la prictica forma parte de un programa imaginario, Pero las reflexiones
precedentes pueden ayudarnos a apartar la escoria psicologista y pedagogista en la

15 Al ya citado texto de Lerena (1976) hay que afiadir el excelente Reprimir y Fberar (LErina, 1983),
donde el sociélogo hispano afronta la titdnica empresa de confrontar, repensar y reformular las aporta-
clones de los cldsicos de la teorfa social (entre ellos los dres pensadores de [a sospechiar) para una ctiti-
c4 de la cultura y la escuela de nuestro mundo.

7 Disponemos ya en castellano de una obra extremacdamente documentada y profunda sobre las
dimensiones pedagdgicas del pensamiento de Habermas, Se trata del libre de Paz GiMeno Lorente (1995).
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que se envuelve este tipo de discursos, y de la que hemos procurado distanciarnos,
no pocas veces y no siempre con &xito, los grupos componentes de la federacién.
Empero, la distancia entre las formulaciones genéricas y los principios de accién en
el aula es excesivamente grande, y los grupos fedicarianos no hemos avanzado
demasiado. Concluir, por ejemplo, tras una larga investigacién académica, que el
objetivo basico de la educacién secundaria es «que los alumnos sean capaces de
leer textos: (Guijarro, 1997, p. 347) resulta cuando menos chocante, pues, entre
otras cosas, se transmuta el instrumento en virtuose objetivo final.

Ciertamente la escritura y la palabra, en forma de «dmaginacién narrativas,
deberian constituir preocupaciones fundamentales de una didactica de la critica
porque son herramientas muy apropiadas para el desarrollo de la intersubjetividad
y del aprendizaje de la critica. En el contexto escolar aprender dialogando quiere
decir hablar y escribir, interpelando a los discursos y textos de los otros y sabiendo
que, dadas las relaciones de poder y las circunstancias institucionales, no siempre
se impondri, como dirfa Habermas, «a fuerza del mejor argumento, Es tarea de los
profesionales criticos favorecer, dentro y fuera de las aulas, un clima y una actitud
mental y unas condiciones materiales que contribuyan a quebrar las barreras que
se inferponen para un aprendizaje basado en un didlogo cada vez mis igualitario
entre sus participantes.

3.5. Impugnar los codigos pedagogicos y profesionales

Las barreras més fuertes no son aquellas que se ven, sino las que se ocultan tras
el espesor del orden institucional. Existe, sin duda, un «curriculo ocultos y una rea-
lidad intangible que determina profundamente lo que ocurre en el espacio escolar
donde lo «nvisibles, lo «olaterals, lo dmplicitos, 1o o escritos... tiene tanta impor-
tancia o mis que las reglas escritas y los discursos conscientess,

«Pot qué les resulta tan dificil a los profesores reflexivos e inteligentes poner de
acuerdo sus pricticas con sus creencias e ideas? [...),

[..]1as escuelas estin obligadas a actuar asi porque, ademas de instituciones edu-
cativas, son instituciones sociales y, como tales, tienen una [égica interna que, de
modo inevitable, las impele hacia el curricutum “oculto” que inculea los valores
morales, sociales y politicos tradicionales, Por tanto, a los profesores no les resulta
dificil practicar lo que predican por fallos y debilidades propias, sino porque la
escuela debe refiejar los objetivos y presiones de la sociedad contemporinea, En
consecuencia, las protestas de los profesores que desarrollan vnas pricticas educati-
vas, sean tradicionales o progresistas, no son, a menudo, més que racionalizaciones
artificiales cuyo fin consiste en hacer mas soportable aquellos objetivos y presiones.»

W. Cary, Una teoria critica de la educacion. Hacia una investigacion
educativa crittca, Madrid, Morata, 1996, p. 83.

Ast pues, las discrepancias entre lo que se dice hacer y lo que realmente se hace
no tiene una explicacién sencilla. Por ejemplo, el que pese a su notorio descrédito
teorico o discursivo, la clase tradicional de tipo expositivo siga predominando en la

1 Acerea del surriculo oculios, pueden leetse con provecho las reflexiones de PorreLu (1998) y Da
Snva (1998) en el nimero 1 de Revista de Estudios del Curricuium.
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ensefianza de la Historia, no obedece a la incompetencia o a la voluntaria «naldad»
o wagancia» de los profesores, sino a otras razones mis profundas inscritas en las
reglas nunca dichas que gobiernan la accidn cotidiana, donde frecuentemente «el
conocimiento se subordina al control de la conducta de los estudiantes», de suerte
que se tiende a practicar una «ensefianza defensivar que «garantice el orden y el éxito
de los estudiantes en el nivel minimo de gjecucion (Blanco, 1994, pp. 337 y 345).

Las disciplinas escolares construyen su cddigo disciplinar, esto es, sus ideas,
discursos y pricticas dominantes en el marco institucional, como una tradicion
social duradera, tal como he querido demostrar para el caso de la Historia (Cuesta,
1997 y 1998), profundamente adherida a la cultura escolar. La elucidacidn de las
determinaciones sociales, de los universos ideologicos, los dispositivos pedagdgi-
cos v los imperativos profesionales de la scultura escolar no pueden dejar de ser
motivo de reflexion de una didéctica de la critica. Porque no hay critica dialéctica
que separe la enseflanza de las condiciones espaciales, temporales y soclales de su
realizacién cotidiana.

De ahi que haya que entender la didéctica como algo mis que los discursos o
tos instrumentos (por gjemplo, los materiales didédcticos), que legitiman, favorecen
o entorpecen la practica profesional. Repensar a fondo un nuevo programa de
accién pedagdgica radical implica impugnar los actuales dispositivos espaciotem-
porales que constrifien la circulacién del conocimiento, porque «el espacio escolar
educar (Vifiao, 1993-1994, p. 25). El espacio y el tiempo escolares son una cons-
truccion social y estdn muy lejos de ser «un simple esquema formal, una estructura
neutra en la que se vacia la educaciéne (Vifiao, 1998, 129) (19). Posiblemente las
decisiones sobre organizacidon escolar —tan olvidadas en las Hamadas diddcticas
especiales— posean una capacidad de cambio e innovacién sobre las que hemos
reflexionado bien poco,

El campo profesional de los docentes se mueve, pues, dentro las rutinas y las
practicas consagradas por una larga tradicidn social y esto debe ser tomado en con-
sideracién a la hora de proponer cambios educativos. A tal fin hay que partir de que
las relaciones pedagogicas son, por definicidn, relaciones de poder. Clare que todo
poder genera su opuesto y no debemos ignorar que las escuelas son a un tiempo
witios de dominacion y de contestacidons (Giroux, 1992, p. 91). Naturalmente, una
diddctica de la critica ha de poner en cuestién los cédigos y dispositivos de domi-
nacién y segmentacion sociocultural que promueve la escuela en la época del modo
de educacion tecnocrdtico de masas, pero al mismo tiempo ha de imaginar un «dis-
curso de la posibilidadr y de la wesistenciar (Giroux, 1990), capaz de repensar lo que
promete v lo que realmente da la escuela dentro de la sociedad capitalista®.

12 Los histotiadores e 1a educacion vienen prestanclo una atencidn creciente a las constricciones cro-
noespaciales que enmarcan fa produccion del conocimiento escelar. A tal proposite, son especialmente
recomendables los monogrificos de Revista de Educactdn (Tiempo y espacto, nim. 298, mayo-agosto de
1992} y e Historia de la Educacion (El espacio escolar en la bistorig, nims, 12-13, enero-diciembre de
1993-1994), dondle, ademds de los siempre sugerentes articulos del ya citado Antonio YiRao, pueden con-
sultarse aportaciones muy valiosas de Julia Varewa (1992) o de Agustin EscoLano (1993-1994), Gracias a
la amabilidad del propio Viiiao he podido hacerme con un librito muy aconsejable, pero de diftcil loca-
lizacién (Bspacio y tiempo. Educacion e bisiorta, Instituto Michoacano de la Educacion, Cuadernos del
IMCED, Michoacin, México, Morelia, 1996).

2 Sin duda una de las veredas por las que ha transcurricdo el pensamiento critico-radical en pedagogia
debe mucho a autores anglosajones como M. W. Avpis 0 H, Giroux, que han contribuido a devolver la

90



TEMA DEL ARO...

Pero un programa renovado de didictica de la critica como el que se propone
necesita un autor colectivo (o varios). La didactica que aqui se propugna aparece
como parte de lo que Carr (1996) llamarfa wuna ciencia critica de la educacién que
ha de ser asumida, construida y hasta «disciplinadar por «comunidades tedricasey,
cotno Fedicaria, capaces de articular y dar direccién, extrainstitucionalmente, 4 una
singladura hacia un futuro mejor.

4. EL VIAJE DE FEDICARIA HACIA EL FUTURO

Algunos, como el propio Pessoa, prefieren sentir a viajar, otros muchos desean
mis el trayecto que el destino, y otros, en fin, abominan de dar un paso sin saber
exactamente hacia dénde dirigen sus pies. Posiblemente todos ellos caben en Fedi-
caria siempre y cuando gusten de pensar al aire libre, no tengan una excesiva pre-
ocupacion por lo mercantil (es una asociacién sin 4nimo de lucro), hayan encon-
trado su carrera profesional en otra parte (es una asociacién que no reparte
empleos) y acumulen y combinen una cierta dosis de paciencia (es una asociacién
pacifica) y de sana indignacién (es una asociacién critica) con el mundo gque nos
ha tocado resistir, En suma, todos los viajeros posiblemente concuerden, a pesar de
su mavyoritaria, entorpecedora y poco lustrosa condicién de funcionarios, en
melancolico desinterés despreciativo por las afiagazas de la mano invisible y las
asechanzas del leviatin moderno, y quizds también, al mismo tiempo, convengan
en un similar interés por interrogarse por el futuro, si existiera, de la emancipacion
humana,

En los casi tres afios y medio de andadura Jegals de Fedicaria se han consegui-
do en cierta medida las primeras metas que se fijaron en el V Seminario (en 1995
en Sevilla): autonomia de funcionamiento, mayor énfasis en la critica, ampliacién
del campo temitico, difusién de ideas. Entre el VI Seminario de Navarea (1996), la
aparicion de con-Clencia Social (1997) y la celebracién del VI Seminario de Sala-
manca (1998) se ha cumplido una primera etapa de contornos muy imprecisos res-
pecto a sus metas y organizacion, y de muy desigual patticipacion personal y de
grupos. Esto Gltimo quizids sea e! mis importante motivo de preocupacion.

Una womunidad teéricas, una «comunidad autorreflexivas, al modo de Fedicaria,
se dibuja como una reunién de «intelectuales criticosy, sabiendo que la condicién
docente conlleva el sustantivo pero no el adjetivo, el cual, sin embargo, debiera ser
para nosotros indivisible de la actividad pensante, Una actividad compartida, un
pensamiento que se hace colectivo a través del intercambio de ideas v experiencias
profesionales, que atina teoria y prictica en un comtin empeiio, en definitiva, que
entiende la Diddctica de las Ciencias Sociales como suna forma de accién social
colectiva conectada profundamente con las ideas emancipadoras de la racionali-
dad, la justicia y la libertads (Kemmis, 1996, p. 3. La muy mayoritaria adscripcién

esperanza de transformacion, de resistencia y de practicas contrahegeménicas dentro de los marcos insti-
tucionales de la escuela del capitalismo tardio. Estas aportaciones (que mezclan tradiciones edricas tan
dispares como la de Gramsei o Foucauif) ¥ las de la pedagogia radical alemana de estirpe frankfurtiana,
nos ayudan hoy a repensar mejor los esquemas tedilcos generales en los que fundamentar nuestra practi-
cd docente, aunque sus proposiciones estin muy lejos de poseer valor prescriptive alguno para guiar [a
propia practica profesioral o para fundamentar una dicdictica normativa e las clenclas sociales.
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de los fedicarianos a los diferentes niveles de la profesion docente y la muitiplici-
dad de nuestras historias profesionales favorece, sin género de dudas, un prove-
choso terreno de encuentro y desencuentro, que, pese a lo abstruso, envolvente y
autorreferencial que a veces pudiera parecer visto desde fuera, resulta una garantia
imprescindible para asegurar la trabazén entre la teorfa y la prictica.

Nuestra «accidn social colectivas dirigida al cambio escolar y social proyecta,
hasta cierto punto, el quehacer fedicariano hacia la funcién de grupo de agitacion
extraacadémica, actuando de cufia critica del conocimiento que se produce y dis-
tribuye en las instituciones especializadas de nuestra sociedad. Debe, pues, situar-
se a la contra de los discursos dominantes y crear un nuevo espacio de reflexion
intelectual que favorezca pricticas sociales y profesionales contrahegeménicas.
Pero no solo se trata, naturalmente, de promover una agitacion, una suette de insu-
rreccién verbal y de gestos contra el poder académico establecido (del que ademas
de una manera u otra participamos una porcién no despreciable de los fedicarianos),
se trata también y principalmente de explorar un terrenc innovador para desen-
volver programas de investigacion en relacién con el mundo de la educacion y de
la didéctica. En puridad, Fedicaria setia, como bien recordaba nuestro colega Julio
Mateos (1998), aludiendo a los origenes de la Royal Society, un «colegio invisibles,
es decir, una agregacion de ciudadanos y ciudadanas en torno a una tribuna que
facilita la circulacién de ideas, y que se estructura como una organizacioén poco for-
malizada, voluntaria, amistosa y a salvo de las servidumbres impuestas por los fun-
cionarios del saber establecido.

Mas el apacible estilo de club britinico s6lo en muy pequefia medida se aco-
moda a una federacién cuyos miembros no ponen todo su entusiasmo en la ela-
boracion y difusién de ideas cientificas, sino que estin, en tanto que participantes
de una colectividad critica, «comprometidos con el desatrollo racional de sus valo-
res y pricticas a través de un proceso piblico de discusién, argumentacion y criti-
ca» (Carr, 1996, p. 155). A este propdsito Fedicaria se integrarfa, por sus fines y
actuaciones, dentro del magmitico entramado de microsociedades contrahegemd-
nicas que, aqui y ahora, pretenden contribuir a generar un nuevo espacio piablico
democritico.

Quizis en un futuro no lejano la propia trayectoria de la federacién hard oscilar
la intensidad de su esfuerzo, bien hacia el compromiso moral, bien hacia lo acadé-
mico-profesional, llegando probablemente a tener que optar hasta cierto punto
entre el titulo (con-Clencia Social) y €l subtitulo (Anuario de Diddctica de...) de
nuestra revista. En este juego de fuerzas también habri que contar el que se efectiia
entre quienes entienden lo de «colegio invisibles como un poder en la sombra y
quienes lo entienden como un contrapoder resistente, y entre los que, con toda
legitimidad, se muestran partidarios de reducir la temperatura critica del pensa-
miento v el cardcter restringido de la organizacién, defendiendo una adaptacion al
comin denominador ideoldgico del profesorado, y los que, con no menos titulos y
derechos, rechazan que Fedicaria busque la anuencia y el aplauso ficil de la
mayoria, supuestamente progresista, del gremio profesional referente.

En cualquier caso, una organizacion que se basa en la federacion voluntaria de
grupos de renovacién pedagogica y que se sitiia en el contramercado cultural de
nuestro tiempo, no parece que pueda concitar un gran éxito de masas. Ello no debe
representar una preocupacién ni siquiera un obsticulo para nuestro propio trabajo,

92




TEMA DEL ARO...

dado que gustosamente nos alojamos a mucha distancia de los reclamos de la cultu-
ra dominante en la «democracia de mercado, que consagra como criterio de verdad
el nimero de ciudadanos susceptibles de convertirse en consumidores, Estudiar,
reflexionar, actuar... es la secuencia de tareas que Rozada (1997, p. 63) propone
como los pilares de formacién del profesorado y bien pudieran aconsejarse también
aqui como parte de las insoslayables tareas de futuro de los fedicarianos. Natural-
mente, las modalidades del estudio, la reflexion y la accion habria de poseer una
obligada vertiente colectiva articulada en torno a programas compattidos de investi-
gacion, sesiones monogrificas de debate y comparecencias pablicas a través de nues-
tra revista u otros medios. Respecto al contenido preferente de este programa colec-
tivo de formacién-investigacion, ya més arriba ha quedado dicho que habrfa que
intentar un desplazamiento del interés y el esfuerzo desde la produccién de materia-
les diddcticos, preocupacién sobre la que se han volcado los grupos federados, hacia
el estudio de los mecanismos que rigen la préctica institucionalizada de la ensefian-
za y que explican «l marco tedrico mediante el cual los profesionales organizan sus
experienciass (Catr, 1996, p. 59). 1a reflexién sobre las ciencias sociales realmente
ensefladas y las mediaciones tebrico-pricticas que intervienen en la vida coticliana
constituyen patte de los cédigos disciplinares que debemos comprender y explicar
para afrontar, en el marco de un cambio social mis amplio, el desafio de transformar
las modalidades de produccién, distribucion y apropiacién del conocimiento.

A tales fines, tales medios, aunque hasta ahora siempre han sido mis ambicio-
sas las intenciones que la logistica. La organizacién de Fedicaria debe adoptar
modalidades de funcionamiento congruentes con sus fines y conformes a su auto-
nomia e independencia de cualquier institucién pablica o privada.

Fedicaria fue formalmente constituida por ocho personas pertencientes a siete
de los grupos asociados; la incotporacién de nuevos miembros se hizo de manera
natural a la par que se asistia a los seminarios y se participaba en la revista. El Con-
sejo de Redaccion de ésta, formado por seis representantes de sus respectivos gru-
pos, ha ejercido, por asi decirlo, una cierta direccion federal; hasta la fecha la coor-
dinacién bianual de la federacion y la gestion anual de la revista ha rotado entre los
grupos territoriales (Pagadi, Aula Sete, Cronos, Insula Barataria).

La historia de los grupos federados, su presente y su futuro, hacen que la mor-
fologia de Fedicaria sea variada, de modo que existen tantas fedicarias como grupos
asociados. Asi pues, la descentralizacion es y debe ser una necesidad y una virtad
que ha de ser combinada con un buen sistema de comunicacién entre los asociados
para favorecer la horizontalidad (que es requisito de una mayor participacion) y evi-
tar las estructuras jerarquizadas, porque, parafraseando a Goethe (1993, p. 85), la
mejor forma de gobierno es la que nos ensefia a gobernarnos a nostros mismos. Las
nuevas tecnologias de la informacion, especialmente las paginas WWW y el correo
electrénico, se nos ofrecen como una infraestructura muy apropiada para avanzar
hacia una organizacion reticular que distribuya los flujos de informaciéon rapida,
interactiva y multidireccionalmente. La minima organizacién burocritica exige, no
obstante, una coordinacién federal, que quizds, mejorando en lo funcional, no de-
biera acumular muchas més atribuciones que las ya establecidas en el Consejo de
Redaccién de con-Ciencia Social. En fin, parece pues llegado el momento de pro-
gresar en las ideas y realizaciones de una asociacion atipica que haga realidad un
modelo de organizacion descentralizado, reticular v federal.
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Lste liviano equipaje organizativo servird para proseguir el viaje de Fedicaria
hacia el futuro. Por cierto, ¢qué fue de los viajeros icatianos de 18487 Al parecer, el
26 de marzo, después de 53 dias de navegacion, divisaron tierra americana por la
banda de estribor; algunos, jubilosos, entonaron el Himno de la gran esperanza v,
pese a las angustias de su presente y las nada infrecuentes zozobras del destino que
les aguardaba, su aventura demuestra que «notre 4me est un trois méts cherchant
son Icarie?. jEs preciso tomar el billete a Fedicaria rememorando este pensamien-
to de Baudelaire?
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