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La pretensiéon de transformar la sociedad a través de la escuela ha sido uno de los
objetivos que han perseguido algunos maestros 'y profesores que han reflexionado sobre
su tarea. La tarea socializadora de la escuela en aras de una democratizacion de las
relaciones entre personas y colectivos ha sido teorizada desde, a menos, la
configuracion de los sistemas escolares en el siglo XIX. En esta labor ha sido constante
la pugna por gercer el poder social a través del sistema escolar, pues se tenia la
confianza que desde las instituciones era posible incidir en el orden social y en la
creacion de una cultura comun.

En los momentos actuales, inicio del siglo XXI, parece que tal posibilidad ha quedado
reducida o relegada por la influencia que gercen otros medios de socializacion y de
educacion, en especia los medios de comunicacion de masas. La extension del acceso a
la informacion por medio de las Nuevas Tecnologias de la Informacion y de la
Comunicacion y e desarrollo de una cultura global ha creado la ilusion de una
ciudadania universal. Sin embargo, esta meta dista mucho de ser acanzada, pues las
diferencias sociales y territoriales han aumentado en €l Ultimo decenio. En este contexto
entendemos que la escuela como institucion puede crear un espacio y un tiempo de
reflexion publica, abierto a la construccion de una cultura racional entre alumnos y
profesores, entre familias y vecinos que representan una muestra de la ciudadania
planetaria.

Entendemos por escuela democr atica aquella situacion en la cual las personas pueden
gjercer su derecho civico ala educacion. Para ello es preciso que € Estado ofrezca alos
ciudadanos un espacio publico (material y simbdlico) en e cua confrontar sus
opiniones y formar sus ideas racionales, |0 que permitird gjercer sus derechos civicos.
Pero la accidn estatal no puede interferir la autonomia personal através de laimposicion
de una cultura oficial gque coaccione el didlogo educativo de | as personas.

En consecuencia, |os requisitos de un espacio publico® serén € libre acceso, gratuito y
universal, y la posibilidad de gestionar la accién educativa desde la escuela. En este
frégil equilibrio entre las decisiones individuales y las acciones coercitivas del Estado
juega un papel relevante la didactica critica de las ciencias sociales. Por una parte
colaboran en el establecimiento de unos contenidos y metodologia que favorece la
reflexion racional sobre la toma de decisiones que conforma la vida social desde su
autonomia personal. Por otra, debe impugnar la imposicion, sutil o manifiesta, de una
cultura hegemonica que ahoga la libertad de decidir a las personas sobre su futuro
democrético, a transformar |os derechos ciudadanos en reclamaciones de clientes.

! En este mismo volumen se recoge |a aportacion de Jaume Martinez Bonafé acerca del espacio publico
educativo, donde se explica con més detalle |as caracteristicas de este espacio y sus implicaciones sobre el
saber y el conocimiento.



La conexion entre ambas partes de la ponencia, o sea la funcion social del sistema
escolar y la didactica de las ciencias sociales, se procura realizar a partir del andlisis de
las propuestas curriculares que se presentan en foros como éste de Fedicaria. Como
recordaba L. Stenhouse, al evaluar el legado del movimiento curricular en € Reino
Unido, no podemos dejar de apreciar la importancia de los materialesy manuales, “un
legado tangible y, a veces, més olvidado, o incluso ridiculizado... estos artefactos
englobaban ideas, a menudo de gran fuerza, que permanecian ocultas a muchos
profesores, porque |os proyectos curriculares se veian oscurecidos por el gerencialismo
con lo que éste entrafia de direccion desde fuera del aula’®. El estudio de las
aportaciones de los grupos de innovacion educativa en la didactica de las ciencias
sociales, entre los cuales estén los componentes de Fedicaria, nos permitira valorar la
fuerza de esas ideas que han quedado marginadas en su difusion empresarial. Porque no
lo olvidemos, la difusion del conocimiento escolar se inscribe en las coordenadas de las
formas de distribucion mercantil, que sigue unos principios de rentabilidad econémica
que casi hunca casan con |os principios de una didéctica critica.

|. LA ESCUELA COMO ESPACIO PUBLICO

La construccion del sistema escolar en el seno del Estado liberal se corresponde con el
concepto de ciudadania que poseia la burguesia conservadora en € sistemaisabelino. La
escasa participacion politica (no llegaba ni a 3% de la poblacion la que podia votar) era
un signo evidente de la alianza que se habia fraguado entre las fuerzas sociales y
politicas de Antiguo Régimen y los nuevos empresarios enriquecidos con €l comercio y
propiedad inmobiliaria. Propiedad y ciudadania eran sindbnimosy el sistema escolar
va a contribuir a la segregacion socia a través de una organizacion de niveles
excluyentes.

Los intentos de la burguesia liberal y progresista por crear un modelo aternativo,
gue se fundara en una concepcién més integral de la educacién, con una referencia
nitida ala coeducacién y ala ensefianza laica fueron minoritarios, pero van a servir de
guia en €l proceso de democratizacion gjercido en la Segunda Republica. Nos referimos
alalnstitucion Libre de Ensefianza (ILE) y a Instituto Obrero, pues ambas instituciones
han congtituido un referente en e camino hacia la blusgueda de un espacio escolar
publico y democratico. En un caso propiciando otro modelo educativo, con referencias
explicitas a la coeducacion, laicismo y ensefianza racional; en el otro, propiciando €l
acceso al sistema escolar minoritario de masas laborales que no tenian capacidad
econdmica. Proyectos que generaron expectativas democraticas, pero que se ven
frustrados por laguerracivil y el franquismo.

La dictadura encabezada por €l general Franco supuso una vuelta de tuerca més a los
principios doctrinarios que dominaron la educacion decimonodnica: una ensefianza
catequistica, dogmatica, enciclopédica y obsoleta. Los sectores mas reaccionarios del
catolicismo y del Movimiento gjercieron una vigilancia extrema sobre |os valores que se
inculcaban desde la escuela, desapareciendo cualquier atisho de espacio publico. La
coeducacion degjé paso a una ensefianza segregadora, donde el papel asignado ala mujer
eralade ser “buenaamade casa’ y para ello se le educaba. Y €l espacio publico estaba
en regresion tanto en el nimero de construcciones como en la esfera de las libertades.

2 STENHOUSE, Lawrence. El legado del movimiento curricular. In GALTON, M. y MOON, B. Cambiar
la escuela, cambiar e curriculum, Barcelona: Martinez Roca, 1986(origina en inglés en 1983), paginas
363-372, la cita se corresponde con la pagina 371.



Los contextos histéricos determinan la evolucién e espacio publico educativo. Asi la
ruptura de la autarquia econdmica y la necesidad de “nuevas maneras’ politicas
permitié algunas manifestaciones de los grupos de renovacién pedagoégica en los afios
finales del franquismo, que procuraban identificar el espacio publico escolar con la
reivindicacion de una cultura popular. La ley Genera de 1970 adopta los rasgos de un
modelo tecnocrético, con la pretension de convertir al sistema escolar en un espacio
neutro donde se gercia una formacion de habilidades para ser un “buen operario”, ala
vez que se desarrollaban los valores del patriotismo espafiol. Lalglesiay el Movimiento
no desertaban, ni mucho menos, de su funcién de tutela y salvaguarda de las raices
educativas patrimoniales de Espafia: se reforzaba la alianza entre el poder econémico y
eclesiastico y se fomentaba la educacion de un stbdito temeroso de Dios. La separacion
de alumnos en un bachillerato de "listos" y una formacion profesiona de "fracasados'
era una clara muestra de la funcionalidad del sistema escolar, que facilitaba la relacién
con las demandas | aborales de un Estado que se industrializaba y abandonaba e rural.

Latransicion de la dictadura franquista a un sistema democrético constitucional supuso
la ilusién de expropiar de las manos de los poderosos el espacio publico escolar. Sin
embargo, la presion de los poderes econdmicos y culturales definié una politica de
conciertos educativos donde se concedia una legitimidad a valor patrimonia vy
empresarial del espacio escolar. La cuestion escolar se reducia a un debate sobre la edad
obligatoria de inicio y finalizacion. La funcion de custodia adquiere una relevancia
mayor en los momentos en que aumenta la presion sobre e mercado labora y los
progenitores se incorporan a sistema socia de clientes. De esta manera €l acceso
publico ala escuela se controlaba en 1os procesos de matricul acién, donde laintegracion
de las diferencias era asumida por unos centros publicos e ignorada por otros que
poseian un ideario de centro especifico y eran subvencionados con € dinero de los
presupuestos del Estado.

Sin duda, la transformacion paulatina de un modelo de ciudadania, donde la persona es
considerada un cliente y las libertades se gercen en la capacidad de comprar productos,
incide claramente en la evolucion del sistema escolar. La incorporacion de derechos
civicos, sociales y politicos al debate politico de la Constitucion (como la vivienda, la
salud y la educacion) no superan la contradiccion existen entre un sistema * de mercado”
y “de justicia socia”. El temor ante Dios se ha transformado en un miedo ano llegar a
fin de mes.

En e umbral del inicio del tercer milenio se perciben con fuerza las contradicciones
gue posee € espacio escolar, dentro del sistema social. La autoridad del profesorado
gueda en entredicho por |a ausencia de una valoracion socia de su funcién, pues tiene
mas importancia € juego de protestas y pactos con aumnos y familias en casos
puntuales. La formacion del profesorado tiene un papel poco relevante, tanto en la
inicial como en la permanente, cuando todo € mundo es consciente de las grandes
transformaciones de la sociedad de la comunicacion y su incidencia en la educacion
escolar. La didéctica incide en las ventgjas del aprendizaje individual, pero las
programaciones oficiales deben cumplir con un formato para toda una clase, que se
pretende homogénea.

El ideal de convertir a la escuela en un espacio publico en €l que se pueda debatir una
idea comun de ciudadania queda lejos en €l horizonte, pero no por ello debe dejar de ser



un referente. Las ideas de justicia social, solidaridad, identidad cultural, democracia o
tolerancia deben aparecer en la constitucion de un sistema escolar que aspire a la
convivencia entre personas diferentes, que permita ejercer la diversidad sin caer en la
desigualdad.

El breve recorrido historico que vamos a redlizar quisiera poner de relieve algunos hitos
significativos en la busqueda de un sistema escolar entendido como espacio publico.
L os progresos e innovaciones y los obstaculos y rutinas son los mojones de este camino
de topografia accidentada y de un programa elaborado desde el poder y contestado, y
otras veces asumido, desde las bases sociaes. Precisamente las diferentes posiciones en
este debate deberian hacerse publicas y no ocultarse bajo la apariencia de falsos debates
superficiales, como las repeticiones de curso y el aprendizaje significativo.

Como hilo conductor de este recorrido por € pasado historico seguimos tres elementos
bésicos:

a)la configuracion de una alianza entre las instituciones del poder politico
(Iglesiay Estado) pararegular €l acceso de la poblacién a espacio publico

b)la busgueda de aternativas democréticas. La educacion integral delalLE Yy la
formacion ciudadana de grupos dirigentesen €l 1.0.

c)la ilusion de la gestion democrética del espacio escolar: la Transicion
democrética en |los afios ochenta del siglo XX

1.-Las alianzas del sistema escolar en el Estado Liberal: Iglesia y Estado se unen
pararegular e acceso al espacio educativo.

“ Porgue digamoslo de una vez, la cuestion de la ensefianza es cuestion de poder: el que
ensefia domina... entregar la ensefianza al clero es formar hombres para €l clero y no
para el Estado...”

GIL DE ZARATE, Antonio. (1855) De la instruccion plblica en Espafia, Madrid:
Imprenta del Colegio de Sordomudos, t. |, paginas 117-118°.

Las palabras de Gil de Zé&rate muestran con claridad las ideas de la burguesia liberal,
gue ya desde la Constitucion de Cadiz tenian como proyecto la escuela como germen de
patriotismo: “Lainstruccion nos ensefia cua es son nuestros derechos, nos manifiesta las
obligaciones que debemos cumplir... y sefialando de este modo el puesto que debemos
ocupar en la sociedad... La enseflanza debe ser uniforme y en lengua castellana’
(Informe Quintana, 1813).

En la fase de elitismo educacional, como la ha definido Manuel de Puelles, el sistema
escolar se organizaba como una institucion que facilitaba la reproduccion social, ta
como indicaba el informe Quintana. La pugna entre Iglesia y Estado por dirigir la
educacion de los ciudadanos se materializo con el tiempo en una alianza que regulaba a
través del sistema escolar e acceso al espacio educativo. La gradacion de niveles
(Primaria, Primaria Superior, Secundaria, Universidad) era e reflgo de las
concepciones sobre el valor que poseia la escuela como medio de ascenso social, por

3 Citado en RUIZ BERRIO, Julio (director). La Educacion en Espafia. Textos y documentos, Madrid:
Editorial Actas, 1996, paginas 136-140.



es0 ciertos contenidos, como los de geografia e historia, aparecian en Primaria Superior,
gue era un nivel no imprescindible paralas clases populares.

El Estado liberal representaba los intereses de un grupo social emergente que buscaba
en la instruccién escolar un medio capaz de cohesionar a la “nacion” en un espiritu
comun. Un antecedente inicial 1o encontramos en la politica del despotismo ilustrado,
que intentd romper con el monopolio que tradicionalmente habia ostentado la Iglesia en
el terreno educativo, y se desarrollé toda una politica regalista encaminada a conseguir
el control de los niveles secundario y superior de la ensefianza. Sin embargo, las
acciones pedagogicas del despotismo ilustrado nunca se dirigieron a la exclusion de la
Iglesia en materia educativa. Ademas, los resultados de esta politica educativa en
Espaia fueron insuficientes puesto que solo plantearon medidas dispersas que no
llegaron a cugjar en un plan educativo global®,

Un segundo antecedente, més cercano, es e del primer liberalismo espafiol que
planted los principios fundamentales de la concepcidon educativa liberal. No sdlo
entendieron gque la educacién era un asunto del Estado, que tenia la potestad de regularla
y la obligacion de costearla, sino que se plantearon ya un acusado centralismo y una
rigida vinculacion de todo € sistema educativo a los poderes centrales del Estado, como
organismo representativo de la nueva soberania nacional. Asimismo, definieron la
instruccién como publica —para que nadie tuviera cerradas las puertas del saber-,
universal —en relacion a la importancia que tenia la primera ensefianza para la
formacion de futuros ciudadanos-, uniforme —en sus métodos y en € uso de los libros
elementales-, nacional —con €l objeto de formar verdaderos espafnoles- y gratuita, para
que todos pudieran gozar de la libertad que da la instruccion.®> Estos proyectos
generaron una nueva confrontacion con la Iglesia, detentadora del papel fundamental
en la ensefianza.

En esta declaracion educativa liberal observamos, por una parte, derechos claramente
democréticos gue establecen el incuestionable derecho de los individuos a la educacion,
como los principios que definen a la instruccién como publica, universal y gratuita. Por
otra parte, también se constatan obligaciones en conexion con los elementos mas
privatizadores y de reproduccion social como la uniformidad y el caracter nacional de la
instruccion, que conduciran ala necesidad de regular y hacer obligatoriala escuela.

Pero, la génesis y primera configuracion del sisstema educativo espafiol se produjo
con €l triunfo definitivo de la revolucion liberal y fue obra del moderantismo poalitico,
gue ha renunciado ya a los ideadles de la congtitucion gaditana y ha establecido un
régimen politico con criterios sociales mas restrictivos. Esta nueva situacion se traduce
en el &mbito educativo en la aprobacion de sendas leyes, €l plan Rivas de 1836y laLey
de Instruccién Primaria de 1838, en las que se reserva a la instruccion moral y religiosa

* Los datos respecto |as deficiencias de la educacion en el Antiguo Régimen o laincidenciade las
iniciativas privadas frente al Estado en la creacion de Academias, como la desarrollada por Juan Velasco
en Madrid parala educacion geograficaen 1792 (MARTIN MARTIN, Teodoro: Un aula de Geografiaen
el Madrid de Carlos IV, Boletin Real Sociedad Geogréfica, tomo CXXXVII-CXXXVII1, 2001-2002,
paginas 247-257) son concluyentes sobre |o que manifestamos.

> Esta caracterizacion general del sistema escolar del primer liberalismo aparece contenida en € Informe
Quintana de 1813 (RUIZ BERRIO, Julio. La educacion en Espafia, Madrid: Actas, 1996; paginas 155
y156) en el que se insiste en la trascendencia de la primera ensefianza, ala que se califica de “universal”,
aungue se reconoce que la segunda ensefianza solo podra ser “general” y latercera o superior Unicamente
“particular”.



el primer lugar en todas las clases de la escuela y se establece el abandono del principio
de la universalidad y gratuidad de la enseflanza a renunciar la definicion de
comprensiva de la instruccion secundaria, reservandola para la educacién de las clases
més acomodadas.®La obra educativa del liberalismo moderado culminé con el maridaje
entrelglesiay Estado respecto a la regulaciéon del acceso al espacio publico escolar
gue queda regulado en dos normas fundamentales: el Concordato de 1851, que consagra
el intervencionismo eclesiastico en la educacion, y la Ley Moyano de 1857, que
renuncia definitivamente a la gratuidad y universalidad de la escuela y establece €l
intervensionismo centralista del Estado en materia educativa.

En efecto, la Ley Moyano consagra €l carécter elitista de la ensefianza secundaria y
superior al definirlas como un instrumento fundamental para laformacion de las nuevas
clases rectoras de |a sociedad liberal. Asimismo establece el caréacter dual’ del sistema
educativo a separar la ensefianza primaria —con caracter termina- y e de la segunda
ensefianza, a la que se accedia tras un examen de ingreso, que abria las puertas a los
estudios superiores. Estos dos rasgos son los gque caracterizan al Ilamado modo de
educacion tradicional elitista. Por otra parte, impone los principios de centralizacion y
uniformidad en los estudios universitarios, regulando minuciosamente sus planes de
estudios y su organizacion académica y docente. Ademas, regula e acceso y las
categorias del profesorado de los diversos niveles y establece un control de los libros de
texto basado en el sistema de listas entre las que pueden elegir los profesores. Por
altimo, se limita la libertad absoluta que tenia la ensefianza privada, estableciendo
ciertos criterios restrictivos para la apertura de colegios de segunda ensefianza,
reservando para e Estado la imparticion exclusiva de los estudios universitarios.? El
reglamentismo y la jerarquizaciéon docente del nuevo orden liberal-burgués
establecio, pues, la uniformidad de la organizacion de la escuela y de su forma de
ensefiar para hacer de ellas un mecanismo de control social®.

A pesar del intervencionismo centralista del Estado, el nuevo sistema educativo
reconocia amplias atribuciones a la jerarquia eclesiastica y contemplaba la exencion
de ciertos requisitos a la ensefianza impartida por las Ordenes religiosas. Estas
concesiones a la Iglesia estén relacionadas con la firma del Concordato de 1851,
realizada después de las criticas al intervensionismo estatal realizadas por |os sectores
sociales mas conservadores e integristas. Este Concordato permite a la Iglesia vigilar
gue la instruccion impartida en todos los centros de ensefianza —desde la escuela
primaria hasta la universidad- sea conforme a la doctrina de la religion catdlica, y
establece que e Gobierno dispensara apoyo a los obispos especialmente cuando hubiera

® En este sentido se pronuncia FERNANDEZ SORIA, Juan M. Estado y educacién en la Espafia
contemporanea, Madrid: Sintesis, 2002; paginas 28-30. El Reglamento de Instruccién Primaria de 1838
fue importante para la configuracion del sistema educativo liberal porque dividié lainstruccién primaria
en dos niveles: el elemental, parala masa general del pueblo, y el superior, destinado ala clase media.
"VINAO, Antonio. Escuela para todos. Educacion y modernidad en la Espafia del siglo XX, Madrid:
Marcial Pons, 2004, paginas 123-133.

8 RUIZ BERRIO, Julio. La educacién en Espafia, Madrid: Actas, 1996; paginas 200-203.

° En estos aspectos, la escuela liberal fue tributaria de la labor educativa religiosa del Antiguo Régimen.
La concepcion del espacio y del tiempo escolares, las caracteristicas esenciaes de la organizacion de la
escuela, y la forma de ensefiar (jerarquia, vigilancia, competencia, castigo, aprendizaje memoristico,
repeticion, primacia de lo humanistico y separacion entre teoriay préctica) se heredan de los jesuitas y de
las Escuelas Pias. Ver FERNANDEZ VITORES, R., Solo control. Panfleto contra la escuela, Madrid:
Péaginas de Espuma, 2002, péginas 11-30; PINEAU, P. y otros, La escuela como maquina de educar,
Barcelona: Piados, 2001, paginas 31-39, y ESCOLANO BENITO, A., Tiempos y espacios para la
escuela, Madrid: Biblioteca Nueva, 2000, pagina 49.



de impedirse la circulacion de libros contrarios a la educacion religiosa de la juventud.
Asimismo se reconocen los seminarios eclesidsticos como centros de segunda
ensefanza.

Con €llo, podemos, por una parte, constatar la debilidad del proceso de secularizacion
social y educativo emprendido por la revolucion liberal en Espafia y, por otra parte,
visualizar claramente como queda sellada la alianza entre el moderantismo, las clases
medias y dtas beneficiarias del nuevo orden liberal y la Iglesia catélica. Con esta
dlianza también se abre la puerta a la posterior expansion de las Ordenes y
congregaciones religiosas dedicadas a la ensefianza, sobre todo en el periodo de la
Restauracion, momento que culminarg, de forma claramente conservadora, la obra
educativa de la burguesia moderada.

Esto se puede observar en el espiritu de la propia Constitucion de 1876, donde se
declaraba la confesionalidad catdlica del Estado junto a la libertad de ensefianza
entendida como libertad de creacion y sostenimiento de centros docentes. Esta
disposicion debia ser puesta en relacién con el Concordato de 1851 cuando enumeraba
las érdenes y congregaciones cuya existencia se admitia en el territorio espariol (la de
San Vicente de Paul y de San Felipe Neri) y una tercera sin concretar, que era
interpretada por la Iglesia como la exigencia de un nimero suficiente de miembros
eclesidsticos para hacer frente a la accion asistencial y educativa de la Iglesia catdlica,
lo cual suponia el reconocimiento y expansion de otras 6rdenes y congregaciones —una
tercera por cada diécesis- sin sujecion a la autorizacion y control estatales establecidos
por la Ley de Asociaciones de 1887.°

Por otra parte, la uniformidad escolar impulsada por el Estado pretendia el desarrollo de
la funcion ideoldgica nacionalizadora de la ensefianza, referida a la formacion de
“ciudadanos esparioles responsables’ a travées de la difusiéon de un sentimiento patri6tico
comun que consiguiera la cohesién politica de la sociedad espafiola. En este sentido se
utilizaron las disciplinas de la geografia, la historia y la literatura, vehiculadas por la
difusion del castellano, para difundir la conciencia nacional espafiola. Esta labor de
formacion de identidades volvié a estar mediatizada por la intervencion y e control
eclesidsticos en educaciéon, que elevd la importancia de la disciplina religiosa
difundiendo, asi, una fuerte identidad catélica entre la poblacion escolar, y que llegd a
convertirse en uno de los componentes —junto a la monarquia- de la idea naciona
espafiola™. Con €llo, el principio nacional de instruccion cumplia escrupulosamente la
funcion ideol 6gica de legitimar |a sociedad conservadora de finales del siglo XI1X.

Asimismo, cabe sefidar la influencia que el objetivo nacionalizador tuvo no solo en €l
nacimiento y configuracion de las distintas ciencias universitarias, en manos de
profesionales-funcionarios, sino también el dominio de los saber es académicos sobre
los contenidos y la didactica escolar, consistente en la simple transmision de los
conocimientos proporcionados por la ciencia a través de profesores y maestros, también
funcionarios, que utilizaron e método del resumen simplificador, compendiado en los
libros de texto autorizados, que se traducia en un aprendizaje pasivo del alumno,

YVINAO, A., op. cit., paginas 17y 18. )
1 Sobre la relacion entre nacionalizacion y religion en Espafia puede verse ALVAREZ JUNCO, José,
Mater Dolorosa, Madrid: Taurus, 2001, paginas 305-464.



evaluado a través de exdmenes memoristicos™?. Con ello, aparecia un nuevo elemento
“privatizador” del espacio escolar através de lainfluencia gjercida desde las parcelas de
poder académico financiadas por el Estado y relacionadas con el nuevo poder politico.

En definitiva, pues, la apropiacion que la nueva burguesia liberal —a través del Estado- y
de grupos dirigentes del Antiguo Régimen —a través de la Iglesia- realizan del naciente
sistema educativo va a desarrollar sus principios més reproductores, més acordes con
sus propios intereses sociales e ideol6gicos, privatizando el espacio escolar a través de
mecanismos intervencionistas, jerarquicos, reglamentistas y uniformizadores, que
devaluardn los principios mas definitorios de una escuela publica, restringiendo y
graduando, de manera selectiva, e acceso de la mayoria de la poblacion a espacio
escolar. Ello produjo no sélo un sistema educativo €litista, dual y fragmentado sino
enormemente desequilibrado en e que la Iglesia 'y e Estado ponen el acento en la
formacion de las élites dirigentes a través de los niveles educativos secundario y
superior, pero ralentizan €l desarrollo de la ensefianza primaria, restringiendo el acceso
al espacio escolar de los sectores populares como consecuencia, entre otras razones, de
las pocas necesidades de adiestramiento de la mano de obra propia de una economia aln
muy ruralizada y de baja tecnificacion, de la mayor importancia de la lucha por €l
dominio politico por parte de las clases dirigentes de los niveles medio y superior del
nuevo espacio escolar, y del predominio de las formas de control no culturales de las
clases populares en la Espaiia del siglo XI1X.

2.-La busgueda de una educaciéon ciudadana y democrética: la obligatoriedad
escolar y laintervencion estatal.

Frente al sistema educativo institucionalizado por la burguesia moderada y
conservadora a lo largo del siglo X1X en Espafa, aparecen dos instituciones que han
sido un referente fundamental hacia la busqueda de un espacio escolar publico, la
Ingtitucién Libre de Ensefianza y los Institutos Obreros. La primera, desde ambitos
privados y externos a las instituciones estatales y con planteamientos ideol6gicos de
progresismo burgués, propicid un modelo educativo distinto al impuesto por la
burguesia conservadora y la Iglesia. Los segundos, utilizando los resortes del Estado y
desde posiciones ideoldgicas obreristas, impulsaron el acceso al sistema escolar de
masas | aborales que no tenian capacidad econdmica.

La alternativa burguesa progresista se organiza alrededor de la Institucion Libre de
Ensefianza (ILE), entidad de carécter privado y dedligada del sistema educativo
ingtitucional y formal. Fundada en 1876 estuvo integrada por intelectuales de signo
liberal, progresista, democratico e incluso préximos a sociaismo, y sus ideas se
expandieron tanto a través de la actividad particular de sus miembros como de las
instituciones creadas y controladas por dichas personas.*®

12 Sobre la relacion entre escuelay nacionalizacion puede verse, entre otros, PEREZ GARZON, J. S, La
gestion de la memoria, Barcelona: Critica, 2000, y CARRERAS ARES, J. J y FORCADELL
ALVAREZ, C. (eds), Usos publicos de la historia, Madrid. Marcia Pons, 2003. Por otra parte, €l
dominio de los saberes académicos sobre |os contenidos escolares se produjo después de constituido €
codigo disciplinar de las diferentes materias escolares, segin CUESTA, Raimundo. Sociogénesis de una
disciplina escolar: la Historia, Barcelona: Pomares, 1997, paginas 86-116.

3 Sobre la ILE MOLERO PINTADO. La Institucion Libre de Ensefianza. Un proyecto de reforma
pedagdgica, Madrid: Biblioteca Nueva, 2000.



El proyecto de reforma educativa de La ILE intenta eliminar los elementos més
privatizadores del sistema educativo decimononico. En primer lugar, se plantea la
“neutralidad” de la ensefianza ante el intervencionismo eclesiéstico, entendiéndola
como principio de libertad de catedra del docente respecto a las confesiones religiosas,
sin menoscabo de su tolerancia frente a ellas. Dicho concepto se corresponde con una
educacion laica que pueda dar una formacion moral y civica a servicio de la sociedad.
En segundo lugar, se defiende la “degerarquizacion” docente frente a
intervencionismo estatal. Esto implicaba no sblo la creacion de un Unico estamento
docente —aunque se gerciera en diferentes niveles- y la desaparicién de las oposiciones
sino también la mejora en la formacion docente —donde hubiera conexién de la teoria'y
la practica educativa- y en sus condiciones de trabajo. En tercer lugar, se propone la
“unificacion” de los diferentes niveles educativos considerando la ensefianza
secundaria una prolongacion natural de la primaria y un nivel educativo fundamental,
merecedor de una verdadera reforma. Con ello se pretendia abrir la escuela a todos,
promoviendo una verdadera educaciéon popular que incluyera la coeducaciéon y que
acabara con la dualidad y el elitismo escolar. Por dltimo, se intentaba romper €l
“encerramiento” del sistema escolar, abriéndolo a su entorno natural -pensemos en las
excursiones y visitas- y familiar, 10 que conllevaba la posible intervencion de las
familias en la tarea educativa. Estas propuestas reformistas suponian una aproximacion
aun espacio escolar méas democratico, universal y publico.

Una vez erosionadas las “presiones externas’, € institucionismo —en consonancia con
los principios de la Escuela Nueva- planteaba la creacion de un “espacio escolar libre’
donde adquirieran protagonismo los elementos internos de la propia escuela, los
verdaderos actores del proceso educativo, los aumnos y los profesores, lo que
conllevaba un replanteamiento global de la educacion, del curriculum y de la
metodol ogia educativa. Asi, se defiende el carécter integral y activo de la educacion que
intenta, por una parte, superar la ensefianza como simple interaccion informativa o
traslacion de conocimientos para convertirse en una formacion intelectual, fisica y
afectiva, capaz de dar paso a pensamiento autonomo del alumno sobre las cosas del
mundo. Por otra parte, se entiende la educacion como un acto de participacion real del
alumno en su proceso formativo, o que da paso a una metodologia activa en la que €l
libro de texto y los exdmenes —elementos jerarquizadores- son sustituidos por €l
aprendizaje por descubrimiento y una ensefianza maés individualizada Estos principios
daban una enorme trascendencia al curriculum en la organizacion escolar, a su
enriquecimiento y diversidad, introduciendo materias mas experimentales y cientificas.

Pero, la ILE no supo desligarse de algunos elementos “privatizadores’ del sistema
educativo relacionados con las instituciones estatales a través de su colaboracion
politica con el regeneracionismo liberal y el republicanismo. En primer lugar, prosiguio
—aunque desde interpretaciones diferentes al conservadurismo- €l afén nacionalizador de
la ensefianza, que también se incluia en su concepto de educacion integral®. Asimismo,
el institucionismo puso, para desarrollar su proyecto reformista, enormes esperanzas en
la Universidad, a la que querian autébnomay a la que concedian autoridad rectora en €l
proceso de mejora educativa. Con ello, colaboraban en e reforzamiento de la
apropiacion del espacio escolar por los saberes académicos a travées de las diferentes
disciplinas escolares.

4 Sobre nacionaizacion e institucionismo consultar FOX, Inman, La invencion de Espafia, Madrid:
Cétedra, 1998, paginas 55-64.



A pesar de dlo, fue esta labor politica y reformista del institucionismo la que mas
influencia positiva tuvo sobre el sistema educativo liberal alo largo del primer tercio del
siglo XX, y en especia en la formacion del profesorado. Asi, la ILE colabora en la
creacion de la Junta de Ampliacion de Estudios en 1907 —ideada para meorar la
preparacion cientifica y pedagogica de los profesores e investigadores mediante
pensiones y becas en € extranjero-, de la Escuela Superior del Magisterio en 1909 —
fundada para la formacion de los futuros profesores de las escuelas normales e
inspectores de ensefianza primaria a partir de ensefianzas pedagogicas abiertas a las
ideas y précticas innovadoras producidas en otros paises-, de la Residencia de
Estudiantes en 1911, la de Sefioritas en 1915 y € Instituto-Escuela fundado en 1918 —
con €l doble objetivo de ser centro de experimentacion y ensayo para la reforma de la
segunda ensefianza y de servir de centro de formacion de futuros profesores de este
nivel educativo.

Sin embargo, la extension de la obligatoriedad escolar y la ampliacion de materias en la
ensefianza primaria tuvieron escasa efectividad en los primeros afios del siglo XX. Lo
mismo sucederia, més tarde en 1923, con la posterior ampliacién de la obligatoriedad
hasta |os catorce afios. El trabajo infantil y la irregular asistencia fueron impedimentos
para el avance escolarizador y alfabetizador. Esto reforzado por la discordancia entre
estos decretos y la Ley de 13 de marzo de 1900, que prohibia de nuevo €l trabajo alos
menores de 10 afos y regulaba las condiciones del trabajo de los nifios entre 10 y 14
anos para facilitar su escolarizacion a tiempo parcial. Otras causas del incumplimiento
de los proyectos fueron la presion demogréfica, las condiciones materiales y
organizativas de las escuelas y la carencia de las escuelas y maestros, asi como de
maestros formados en las nuevas materias explican este fracaso. Durante € primer
tercio del siglo XX solo se produjeron débiles incrementos en las tasas de escolarizacion
en la ensefianza primaria. En este sentido hemos de destacar la proyeccion que gerce la
ILE sobre las ideas educativas del bienio reformistadelall Republica.

No es casualidad que la ensefianza primaria constituyera el centro de atencion principal
de la politica educativa del republicanismo. De hecho, la Constitucion republicana en
su art. 48- hacia referencia a su obligatoriedad y gratuidad, estableciendo el mandato de
legislar con € fin de facilitar a los econdmicamente mas necesitados el acceso a todos
los grados de la ensefianza sin mas condicionantes que la aptitud y la vocacion.
También se hacia referencia al trabajo como €je de actividad escolar 1o que podia verse
como una alusién al activismo pedagdgico relacionado con la Escuela Nueva.
Asimismo se hablaba de la necesidad de que todas las instituciones educativas
estuvieran enlazadas por € sistema de escuela unificada. Es decir, una escuela en que
todas | as instituciones educativas, desde la escuela maternal a la universidad, estuvieran
entrelazadas de tal forma que ninguna de ellas fuera un fin en s misma sino un peldario,
graduando o segmentando verticalmente todo el sistema educativo. Con €llo, pues, se
intentaba poner fin a sistema dual de bifurcacion a los 10 afios entre una ensefianza
primaria superior y €l bachillerato, lo cual era un antecedente de lo que en la segunda
mitad del siglo XX se llamara la escuela integrada, comin o comprehensiva desde |os
11 012 afiosalos 15 0 16 aflos.

Por otra parte, un Decreto de junio de 1931 creaba, para la gestion de la primera
ensefianza, unared de consgos universitarios, provinciales y locales, ademas de prever
el establecimiento de consejos escolares con representantes de los municipios y de las
asociaciones de padres, con el propdsito de combinar un modo de gestion unipersonal y
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jerérquico con otro de indole colegiada y participativa. Este era el primer intento en
nuestra historia de participacién de maestros y padres en la gestion educativa.

Para conseguir sus metas se propone un Estado educador que utilice las instituciones
docentes como instrumento que haga posible la evolucion del Estado liberal al Estado
social. Asi pues, esta educacion para la ciudadania requeria la conversion de la
educacion como un instrumento de transformacion social. No es extrafio, pues, ni el
protagonismo de la labor docente de la democracia republicana, ni la enorme actividad
politica y militante de los docentes en esta época. De hecho, ahora si que empieza a
haber una correspondencia entre la importancia de la docencia en las estructuras
politicas de la administracion estatal y latrascendencia social de la escuelaen el proceso
de socializacién de “todos los espafioles’ puesto que ambos procesos coinciden en
facilitar la universalizacion de la participacion socia y politica de la ciudadania.

Otro aspecto de la politica educativa republicana fue no solo la construccion de escuelas
y la ampliacion de las existentes —el plan quinquenal de creacion de 11.000 escuelas y
7.000 nuevas plazas escolares- sino también €l de mejorar la formacion, seleccion y
condiciones de trabajo del magisterio primario puesto que € maestro debia ser €l
instrumento basico en la transmision y ensefianza de los valores republicanos. Se
imponia, pues, una dignificacion profesional del magisterio primario con la exigencia
del titulo de bachiller para € acceso a los estudios de magisterio, encargando a los
ingtitutos de segunda ensefianza la formacion cultura de los futuros maestros y
maestras. A ello se afiadia una mejor formacién pedagogica y didactica adquirida en
régimen de coeducacion en las escuelas normales y realizando la formacion practica en
las escuel as de ensefianza primaria. Este sistema suponia d fin de las oposiciones.

La idea de Estado educador no significaba la de monopolio del Estado, a la que eran
contrarios los republicanos por liberales. El republicanismo podia compartir €l gjercicio
de la funcion docente del Estado con otros organismos privados y publicos que
quisieran colaborar con €l Estado. Por otra parte, sabian que €l Estado republicano no
era tan poderoso que pudiera encargarse de un modo absoluto de organizar toda la
ensefianza nacional. En este sentido, se establecio la libertad religiosa en la ensefianza —
entendida como respeto ala libertad de conciencia del nifio y del maestro- y se suprimia
la ensefianza obligatoria de la religion, aunque se reconocia a la Iglesia el derecho a
ensefiar su doctrina en sus establecimientos. Asimismo, se exigia la titulacion
correspondiente para poder dedicarse a la ensefianza privada, 1o que fue mal recibido
por los colegios religiosos.

Por otra parte, se producia la quiebra del sistema educativo centralizado™, puesto que se
otorgaba a las regiones con lengua propia la posibilidad de organizar la ensefianza en
sus lenguas respectivas de acuerdo con sus propios Estatutos, si bien el Estado se
reservaba la expedicion de titulos académicos y profesiones, € establecimiento de
pruebas y requisitos para obtenerlos, asi como la posibilidad de crear en dichas regiones
las instituciones docentes de todos los grados en lengua castellana, manteniendo la
obligatoriedad del estudio de dichalengua.

El balance global sobre este periodo, pese a ser insuficiente, es positivo s o
comparamos con las etapas anteriores. En el apartado de las construcciones escolares y

> véase VINAO, A., op. cit.; paginas 171-172.
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las nuevas plazas de maestros fueron menores que las proyectadas, pero mayores que
en las etapas anteriores. Sin embargo, los colegios de religiosos no solo no
desaparecieron, sino que se incrementaron, si bien bajo la formula de sociedades
privadas. Por otra parte, en ningin momento llegd a establecerse una escuela unificada
0 integrada desde los 6 a los 14, 15 o0 16 afios que uniera la ensefianza primaria 'y €l
primer ciclo del bachillerato. Por lo que respecta al proceso de alfabetizacion, aunque
empieza a acelerarse a partir de la segunda década del siglo XX, ser4 ahora, con la
Republica, cuando se haga mucho més evidente el descenso del analfabetismo (se pasa
de 11.876.455 en 1910 a 8.760.694 en 1940). Ello puede estar, en parte relacionado con
la eliminacion de la discordancia entre la edad obligatoria escolar y la edad laboral
desde que en 1934 se prohibe el trabajo alos menores de 14 afios.

Con respecto a la propuesta educativa de la burguesia progresista del primer tercio del
siglo XX, podemos sefialar que es la que consigue impulsar € progresivo proceso de
modernizacion del sistema educativo decimonodnico, aunque Sin  conseguir
transformarlo. Este proceso modernizador es inexplicable sin las aportaciones tedricas y
précticas de la ILE. Quizas los cambios mas significativos se den en e ambito de la
creacion de una estructura ingtitucional para la formacion del profesorado (obra
fundamentalmente del regeneracionismo liberal) y en la difusiéon de lasideasy practicas
renovadoras de |la Nueva Escuela.

Sin embargo, en este proceso de modernizacion hay dos momentos claramente
diferentes, el del regeneracionismo liberal de las dos primeras décadas del siglo XX y €l
del republicanismo. El primero sOlo afiade algunas modificaciones a sistema
decimondnico, centradas sobre todo en |os niveles educativos secundario y superior, sin
plantear un verdadero cambio en la ensefianza primaria que rompa con el caracter
elitistay dual del sistema educativo decimondnico. Sin embargo, el proyecto educativo
republicano supone un cambio fundamental en este Ultimo sentido porque centra la
mayor parte de sus esfuerzos en el desarrollo de la escolarizacidn primaria, llegando a
plantear € establecimiento de la escuela unificada como gjemplo claro de una escuela
democrética en la que se iniciaria la participacion de los diferentes sectores educativos.
Asimismo, intenta acabar con los privilegios que lalglesiatenia en el ambito educativo,
con lo que se intenta ampliar €l espacio escolar publico en detrimento del privado y
confesional. Ademas, la politica educativa republicana intenta utilizar no solo la
educacion formal sino también los espacios no formaes de educacion para hacer
avanzar el proceso de escolarizacion y afabetizacion. Por todo ello, se puede afirmar
gue hay un intento claro de que el sistema educativo gane protagonismo en el proceso
de nacionalizacion y socializacion de las clases populares para que éstas sostengan los
valores del nuevo sistema democrético. Estos planteamientos educativos son los que
intentaron desarrollarse en plena guerracivil.

El triunfo del Frente Popular en 1936 y €l inicio de la guerra civil, forzaron un profundo
cambio en la politica del gobierno republicano. Dicha politica estuvo desde entonces
supeditada a las prioridades bélicas. La educacion, a igual que otros aspectos sociales,
se puso al servicio de la consecucion de la victoria. Devino un arma de combate en €l
ambito delasideasy de las practicas. De ahi laideologizacion y el caracter adoctrinador
delos libros de texto, planes de estudio y programas.

En este contexto histérico se continla con e proceso, en €l ambito de la ensefianza
primaria, de construccién de escuelas, pese a las dificultades impuestas por la guerra.
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Ademés se produce la aprobacién de un nuevo plan de estudios con sus orientaciones
pedagdgicas, en €l que las asignaturas eran sustituidas por actividades. El intento de
hacer accesible la ensefianza a todas las capas populares se plantea, desde los
planteamientos ideol gicos ya sefidlados, con la institucionalizacion de una ensefianza
secundaria disefiada para los obreros.

Nuestro interés por los I nstitutos Obr er os —como los de Madrid, Barcelona, Sabadell y
sobre todo Valencia- tiene un doble motivo™. En primer lugar, porque estan
relacionados con la segunda ensefianza, de gran importancia en el sistema educativo
formal puesto que es el edlabon fundamental entre la ensefianza bésica, més universal, y
otra mas elitista, 10s estudios superiores universitarios. En segundo lugar, porque hacian
posible la extension de la ensefianza secundaria, y, por tanto, también de la Universidad
a las clases populares y de forma especia a los trabajadores. De hecho, la creacion de
los institutos obreros se produce en un contexto de enorme dinamismo pedagdgico y
cultural y de una intensa preocupacion por la educacion popular, la extensiéon educativa
y lajusta igualdad de oportunidades. Pero no solo en el ambito del academicismo o de
la estricta escolaridad sino también en aquellos espacios de educacién no formal.

Por otra parte, esta necesidad de difusion cultural y educativa no se entendia slo como
ensefiar las primeras letras a analfabeto ni proporcionar elevados conocimientos
literarios o cientificos, sino también como moldear a futuros ciudadanos
fortaleciendo su conciencia politica para que no permanecieran genos a los valores
morales y de justicia social que se estaban dirimiendo en la guerra. En relacion con
esto ultimo podemos entender uno de los rasgos especificos de los institutos obreros,
gue los diferencia del institucionismo burgués, y que consiste en el objetivo de formar
grupos dirigentes de la clase obrera utilizando |as propias estructuras estatal es.

Es cierto, pues, que los institutos obreros —y este seria el caso del de Valencia como mas
paradigmético- nacen en e contexto de un planteamiento educativo enormemente
ideologizado. De hecho, sus alumnos debian ser propuestos por las organizaciones
sindicales y juveniles que luchaban contra e fascismo. Incluso se recomienda que
dichos alumnos no se desvinculen durante sus estudios de sus respectivas
organizaciones. Esto provocO en algunas ocasiones discrepancias entre diferentes
organizaciones politicas Ha FUE y la CNT, por gjemplo- por controlar ala mayoria del
alumnado. Asimismo, existe lafigura de Director-Comisario, Unico responsable ante el
Ministerio de Instruccion Publica que, no sdlo tiene las atribuciones propias de los
Directores de centro, sino que puede asumir también las reservadas a Claustro de
Profesores, pudiendo Ilegar a suspender algunas de sus decisiones. Esta ideologizacion
hace también que se ponga especial énfasis en que sean los sectores sociales mas
necesitados, y especialmente los obreros industriales y agricolas, los que puedan
desarrollar estos estudios, facilitando para €llo las ayudas y pensiones econdmicas
necesarias.

Nos podemos preguntar si las mayores cuotas de accesibilidad a espacio publico
escolar van acompafiadas de una democratizacion de la gestion. Respecto al
funcionamiento organico del instituto podemos sefialar que los alumnos participaban en
el Claustro de Profesores puesto que tenian cinco representantes, quienes daban cuenta
publicamente de lo tratado en é. Asimismo, participaban en Comisiones integradas por

1® | a informacion sobre los institutos obreros procede, fundamentalmente, de FERNANDEZ SORIA,
Juan Manuel, El Ingtituto para obreros de Valencia, Valencia: Generalitat VValenciana, 1987.
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profesores y alumnos que se encargaban de readlizar actos culturales de interés general.
Cuando surgia algun problema en el funcionamiento de las clases era bastante normal
realizar asambleas de alumnos para tratar de solucionar las dificultades. No obstante, no
podemos ignorar que e contexto bélico y e control ideoldgico lastraban este proceso
democratizador.

En términos generales, pues, los planteamientos institucionistas y las practicas de los
Institutos Obreros influyeron en la politica educativa de las autoridades politicas a lo
largo de la mayor parte del primer tercio del siglo XX, consiguiendo debilitar parte de
los elementos privatizadores del sistema escolar —sobre todo € intervensionismo
eclesiastico y estatal, asi como el académico- e impulsar no solo la ampliacion del
espacio escolar con la incorporacion de sectores populares sino su conversion en un
espacio méas publico a plantear la eliminacion de su caracter elitista y dua y a
posibilitar una actuacion més auténoma de los miembros de la comunidad escolar tanto
en el desarrollo del proceso educativo como en la gestion de la propia escuela. De
hecho, se ha dicho que en este periodo fue posible € desarrollo de una verdadera
reforma de la ensefianza'’. Sin embargo, |a victoria militar franquista supondra € final
del proceso de modernizacion y de reforma escolar y €l retorno de los planteamientos
tradicionales del siglo XIX.

3.-Lavudta a las cavernas: e franquismo. Control de acceso, gestion y difusion de
la cultura escolar por la santa alianza lglesiay Estado.

El triunfo de Franco en la guerra civil y e establecimiento de la dictadura militar
supondra la eliminacion de la politica educativa desarrollada por la |l Republica —
recordemos toda la labor de depuracion de libros, maestros, profesores e inspectores
sospechosos de no ser adeptos a nuevo régimen-, y €l retorno de los planteamientos
educativos més tradicionales -a menos hasta la década de los 60-, puestos ahora a
servicio del adoctrinamiento y legitimacion ideologica de la dictadura franquista. Esta
educacion de signo tradicional hunde sus raices en los principios desarrollados por la
burguesia mas conservadora y la lglesia catélica a lo largo del siglo XIX —plasmados
entre otros documentos en el Concordato de 1851- y tiene sus antecedentes mas
inmediatos en la experiencia de la dictadura primorriverista.

Sin embargo, la caracteristica mas definitoria de los afios 40 y 50 es el predominio del
modelo educativo de la Iglesia catdlica. De hecho, desde que la Iglesia apoyo la
sublevacién del 18 de julio de 1936, declarandola como una “guerra santa’ aspir6 al
control de la educacion en Espafia, cosa que consiguio entre el final de la guerra civil y
el término de la segunda guerra mundial. En el ambito de la educacién se volvio a unos
model os claramente guiados por una moral catélicatradicional, por unarepresion de los
sentimientos del placer, de las relaciones libres interpersonales y un predominio de los
valores patriarcales y autoritarios.

Este monopolio educativo de la Iglesia no se consiguio sin antes producirse una pugna
con e falangismo'®. Este, como ideologia totalitaria, pretendia el control del Estado

" ver VINAO, Antonio, Culturas escolares, reformas e innovaciones educativas, en Con-Ciencia Social
n° 5, Sevilla: Diada, 2001, paginas 42 y 43.

'8 Una referencia a los primeros afios del franquismo, a sus divisiones ideoldgicas y su pragmatismo
autoritario, se puede consultar en: SAZ CAMPOS, Ismael. Espafia contra Espafia. Los nacionalismos
franquistas, Madrid: Marcial Pons, 2003.

14



sobre la educacion y queria evitar que éste estuviera mediatizado por el poder de las
instituciones eclesiasticas, sin que ello fuera ébice para reconocer la importancia de la
tradicion catdlica de Espafia. Pero, €l mayor arraigo socia de la Iglesia 'y su méas
estrecha relacion con los grupos sociales que tradicional mente habian gobernado Espafia
daban més legitimidad y menos quebraderos de cabeza la nuevo Estado franquista.

Asi pues, la politica educativa franquista de las primeras décadas, por una parte,
concedio a falangismo a ambito de la educacién no forma -y en algunas otras
instancias como la universidad-, controlado por el Movimiento Nacional a través del
Frente de Juventudes y de su Seccion Femenina. Por otra parte, €l franquismo recobré y
desarroll6 los antiguos privilegios de la Iglesia -financiacion estatal, control de la
educacion a través de los contenidos didacticos- 1o gque puso e dmbito de la educacion
formal en manos de la Iglesia, las 6rdenes 'y congregaciones religiosas, y los grupos de
conservadores catolicos. De hecho e ministerio educativo estuvo en manos de
dirigentes pertenecientes a catolicismo.

Es paradigmatico que las dos primeras leyes educativas del franquismo, la de 1938 de
Reforma de Ensefianza Media y la Ley de Ordenacion de la Universidad Espafiola de
1943, hagan referencia a la ensefianza secundaria y superior, piezas fundamentales en la
extension y progresiva generalizacion de la educacion y que €l nuevo régimen quiere
frenar y controlar, recuperando el caracter dlitista de la educacién. Se recuperaba asi
el caracter dual del sistema educativo espariol después de las experiencias republicanas
de escuela Unica e integrada. De hecho, en la ley de 1938 sdlo se regulaba €l llamado
bachillerato universitario para las clases directoras y profesiones liberales. Un
bachillerato coronado por un examen de Estado final, ante un tribuna integrado por
catedréticos de universidad, con lo cual se situaba a la segunda ensefianza bajo €
control académico de la universidad. Se constrefiia, pues, el acceso al espacio escolar y
desaparecia cualquier atisbo de espacio publico®.

Reglamentadas |la ensefianza secundaria y superior, dirigidas a les élites, en 1945 se
aprobaba una Ley de Educacion Primaria que aseguraba el control eclesiastico de dicha
ensefianza. Asi el magisterio primario se ponia al servicio de lareligion y la patria, del
nacionalcatolicismo. Dicha ley declaraba la soberania educativa de la familia al
reconocerle el derecho inalienable y el deber ineludible de educar a sus hijos vy,
consiguientemente, de elegir las personas o centros donde recibir educacién. Asimismo,
esta ley también reconocia € principio de subsidiariedad del Estado respecto de la
iniciativa privada en materia educativa.

Las escuelas se clasificaban en nacionales, privadas 'y de la Iglesia, distinguiéndose, en
estos dos ultimos casos, entre las reconocidas y las subvencionadas por el Estado.
Ademas se reconocia a la Iglesia el derecho de fundar escuelas normales. Asi pues,
principios defendidos ya desde mediados del siglo XIX por €l integrismo catdlico y
reflejados en el Concordato de 1851, se recuperan ahora en esta ley de 1945 y serén
refrendados por e nuevo Concordato de 1953, donde se incluyen beneficios y
privilegios econémicos y juridicos parala lglesia a la que se otorga casi un monopolio
exclusvo sobre la educacion: la confesionadlidad de toda clase de ensefianza, la
obligatoriedad de la religion como disciplina en todos los niveles educativos, el control

19 posteriormente, con la Ley de Ordenacion de Ensefianza Media de 1953, el bachillerato se fragmentara
através del sistema de revdlidas que dsemboca en un curso preuniversitario y una prueba para acceder a
|os estudios superiores.
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e inspeccidn eclesiastico sobre ellos, y la facultad de exigir la retirada de todas las
publicaciones contrarias al dogma eclesiastico.

Esta politica educativa franquista que impulsaba una educacién elitista, que ponia la
iniciativa escolar en manos de la Iglesia y constrefiia a Estado a ser instrumento
subsidiario de la iniciativa privada, tuvo escasos resultados tanto en e proceso de
escolarizacién como en el de afabetizacion. Los privilegios concedidos a la Iglesia por
el Concordato de 1953 y la inexistencia de una ley especifica de financiacién de las
construcciones, en las que los ayuntamientos continuaban llevando la mayor parte de la
iniciativa, hizo que €l Estado actuara de forma subsidiara en la regulacion del acceso al
espacio publico escolar. No es extrafio, pues, que frente a los casi 120 ingtitutos
estatales, a medidos de los 50 existan casi un millar de colegios privados, en su mayoria
de la lglesia catdlica, de los que los més prestigiosos acogian a los hijos de las clases
acomodadas.

Por lo que respecta a proceso de escolarizacion no podemos sefialar grandes avances
puesto que la obligatoriedad entre los 6 y los doce afios no se ha movido con e nuevo
régimen. Solo se producira con la extension hasta los 14 afios en 1965, en un nuevo
contexto de cambios econdmicos, sociales y escolares. Asimismo, las cifras de
alfabetizacion de los afos cuarenta y cincuenta muestran, en comparacion con las dos
décadas precedentes, un freno o ralentizacion. Las tasas netas de analfabetismo siguen
descendiendo lentamente, pasando de 4.834.741 anafabetos (un 23,1 % de la
poblacion) a més de un 17% (casi 4 millones) en 1950, Ilegando en 1960 al 14% de la
poblacion. Y ello a pesar de las diferentes Campafias de alfabetizacion y promocion
cultural de adultos, através de las clases nocturnas.

Esta situacion educativa comenzara a cambiar a partir de la segunda mitad de los afios
50 cuando se plantee la necesidad de una nueva politica econdmica, de estabilizacion
primero y de desarrollo después, en la que la educacién estaba llamada jugar un papel
relevante que se veria reflejado en leyes educativas posteriores como lade 1965 y la de
1970, relacionadas con cambios econdmicos, sociales y educativos importantes que
repercutiran también en |os procesos de escolarizacion y alfabetizacion.

4.-L.os cambios sociales y escolares en la segunda mitad del siglo XX. La escuela al
servicio de la produccion laboral.

Desde finales de |os afios cincuenta hasta finales de los afios setenta 'y en un contexto de
fuerte crecimiento del capitalismo y de progresiva apertura y crisis del régimen
franquista, se produce en Espaia €l paso de una sociedad agraria y rural a otra
industrial y urbana. Estos cambios socialesy culturales exigiran una elevacion genera
del nivel de instruccién de trabajadores y consumidores. Esto exigia un papel més
relevante de la educacion y para ello era necesario acabar con la inhibicién educativa
del Estado e impulsar un mayor intervencionismo estatal en |a ensefianza para potenciar
la construccion escolar, la gratuidad de la ensefianza y lograr la erradicacion del
analfabetismo, una escolarizacion basica mas eficiente, € establecimiento de un sistema

% Nico HIRTT (op. cit., pAgina 146) sefida que en esta época aparece en un primer plano la funcion
economica de la ensefianza a la vez que ésta ofrece perspectivas de promocion social. Por otra parte,
FERNANDEZ VIiTORES,(op. cit., paginas 66-73) subraya que se asiste al momento final de la escuela
como dispositivo disciplinar.
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de formacién profesional mas eficaz y un mayor desarrollo de las ensefianzas medias y
superior. Todo €ello se concretarda en un aumento espectacular de la escolarizacion
obligatoriay en la progresiva masificacion de la ensefianza secundaria y, en menor
medida, de la superior, lo que significara € fin del carécter dual y €litista del sistema
educativo creado a mediados del siglo XIX y la aparicion del Ilamado “modo de
educaci6n tecnocrético de masas’?. Por esta via se socavaron los cimientos autoritarios
y doctrinarios del franguismo.

Evidentemente, esta modificacién socioecondmica y las rupturas democréticas que
conllevaron, determinaron un virgje en la orientacion del sistema escolar. Este cambio
empieza a notarse timidamente en algunos rasgos de la legislacién educativa de | os afios
sesenta, que trata de adecuar la escuela a la nueva realidad emergente. Pero sera més
apreciable durante la crisis del franquismo, con la Ley General de Educacion (LGE,
1970), y la transicién democratica, con €l desarrollo de los movimientos de renovacion
pedagdgica (MRPs) que recuperan €l legado de la politica educativa republicana, con la
Ley Organica del Derecho a la Educacion (LODE, 1985) vy, en parte, con la Ley de
Ordenacion General del Sistema Educativo (LOGSE, 1990) %.

Gran parte de los rasgos de esta nueva normativa educativa impulsaron tendencias que
favorecieron € desarrollo de los aspectos publicos de la escuela, como la definitiva
incorporaciéon de las clases populares al espacio escolar con la consecucion de la
universalidad de la ensefianza, la creacion de una escuela Unica y comprensiva que
pretende conseguir una mayor equidad social, y una gestion mas democr atica de la
ensefanza.

Sin embargo, con la crisis del Estado de Bienestar iniciada a mediados de los 70, la
reconversion industrial y la terciarizacion econdémica desarrollada en los 80 que
culminara con larevolucion informaticay la globalizacion econdmicay las migraciones
de los 90 que provocardn desregulacion econémica, descualificacion, profesional,
precariedad laboral y empobrecimiento social, condicionaran una serie de cambios
sociales y culturales que reconvertirdn también la funcion social de la escuda®. Esta
desarrollara sobre todo |os elementos mas selectivos, mercantilizadores y privatizadores
del sistema educativo. Estas nuevas tendencias privatizadoras, aunque ya se encuentran
en normativas anteriores, van a desarrollarse ya con la LOGSE y, de manera especial,
con la Ley Organica de Participacion, Evauacion y Gobierno de los centros docentes
(LOPEG, 1995) y laLey Orgéanicade Calidad de la Ensefianza (L OCE, 2002).

L os rasgos mas definitorios de este periodo son la consolidacion de latriple red escolar
—publica, concertada y privada- que ha favorecido el empobrecimiento de la escuela

2 VINAO, A., op. cit., paginas 71-75.

%2 E| andlisis de las reformas educativas entre 1970 y la actualidad puede consultarse en ROZADA, José
Maria, Lasreformasy lo que esta pasando, en Con-Ciencia Social nimero 6 (Sevilla: Diada, 2002)

% Tal como recoge é CONSEJO ESCOLAR DE ESTADO, Informe sobre el estado y situacion del
sistema educativo, curso 2000/2001, Madrid: Ministerio de Educacion, Culturay Deporte, 1002, paginas
234-237, la llegada de inmigrantes repercutird en la composicion cada vez mas multicultural de la
sociedad, lo que aumentara ladiversidad de |os centros escolares, sobre todo en las periferias urbanas.
 FERNANDEZ VITORES (op. cit., sobre todo péginas 73-76) sefida que la escuela degja se ser un
dispositivo eminentemente disciplinar para convertirse en una herramienta de control cuya finalidad
esencia es la de distribuir o asignar nichos a la poblacion. Asimismo N. HIRTT (op. cit., pagina 147)
habla, parafraseando a Bourdieu, del fracaso escolar actual como €l reflejo de la funcion de reproduccion
de las desigualdades de clases de la escuela de hoy.
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de titularidad publica, y €l desarrollo de un proceso reglamentista que ha recuperado
la accion estatal en el terreno no solo de la gestion de los centros sino también en la
organizacién dela accion metodol 6gica educativa. Este reglamentismo, aprovechando
el gremialismo docente y las propias rutinas profesionales, ha propiciado una
reapropiacion de los contenidos escolares por parte de la funcion nacionalizadora del
Estado y de los poderes académicos, retornando a esquema curricular y a los codigos
disciplinares del siglo XIX?.

Asi pues, los cambios sociales y laborales se hacen mas intensos en |os Ultimos afios del
pasado siglo. Por una parte, entre los afios 1980 y 2000 la poblacién espafiola se estanca
en su crecimiento demografico, en gran medida como consecuencia de la fuerte caida de
la natalidad. Si en los afos setenta la poblacion crecia a un ritmo del 1% anual, en los
ochenta habia descendido a 0,3%, para subir finalmente a 0,5% en los noventa como
consecuencia de la inmigracion. Ello genera unas pautas de comportamiento que
definen un conservadurismo cultural en el mantenimiento del orden socia existente.
De tal manera que cuando |os grupos sociales ven amenazada su concepcion del sistema
escolar, por la presencia de alumnos que no tienen sus mismas expectativas, buscan
refugio en los centros escolares privados o concertados. Asi es logico que se
empobrezca el sistema escolar de titularidad estatal, como reconocen los informes de
instituciones sociales y econémicas™. La formacién profesional se degraday aumentan
las exigencias de la funcion de custodia escolar, con lo que acarrea de otras actividades
no curriculares: comedores, actividades extraescol ares.

Todos los informes demograficos de inicios del siglo XXI ponen de relieve que la
llegada de inmigrantes afectara decisivamente a la evolucion de la poblacion. Por una
parte incidird en la recuperacion de la natalidad y, por otra, acentuara la concentracion
urbana®’. Ello repercutir en la composicién de la sociedad, que sera cada vez més
multicultural, lo que aumentara la diversidad de los centros escolares, sobre todo en las
periferias urbanas. En este sentido hemos de subrayar que la heterogeneidad del
alumnado aumenta no s6lo por la procedencia étnica de sus progenitores®, sino también
por las diferencias internas en los grupos familiares, entre las cuales hay que considerar
las relacionadas con €l trabajo de los padres y madres, asi como la afectividad que
desarrollan con sus hijos.

% Esta obsesién reglamentista se inicie ya con la LOGSE y la prescripcion de contenidos minimos a
través de DCBs, PCCs, y PCAs que, posteriormente, se ampliardn con la LOCE adoptando una funcién
claramente “renacionalizadora’ y neoconservadoray de reapropiacion por parte de los defensores de las
disciplinas curriculares. Asimismo, puede apreciarse €l progresivo vaciado de funciones del Consgjo
Escolar y € fortalecimiento de los cargos unipersonales de gestion como el Director del centro. Esta
regulacién de lo simbdlico contrasta con la desregulacion econdmica actual (ver Con-Ciencia Social
ndmero 5, paginas 11-13 y 16-19). La mayor regulacion de lo simbdlico también puede relacionarse con
gue la escuela actual estd ganando espacio en la funcidn socializadora a volverse mas escasos los otros
lugares de socidizacion (calle, familia..) lo que hace que gane terreno la funcién ideoldgica,
“domesticadora’, del sistema escolar (ver HIRTT, N., op. cit., paginas 148-149).

% Es el caso del estudio La Inmigracién en Espafia, de la Fundacion de Cajas de Ahorro. El FUNCAS
advierte que “la escuela estatal se esta convirtiendo en la escuela de los pobres” (referencia en El Pais, 28
de marzo de 2004, pag. 8 de Comunidad Valenciana)

%" |Los datos del Instituto Naciona de Estadistica son concluyentes sobre la incidencia de la inmigracion
en la recuperacién de la natalidad, de tal manera que el porcentaje de nacidos de madres extranjeras ha
pasado del 3,3% (sobre total de nacidos) en 1996 a 10,4 en 2002.

8 Algo sobre lo que ha llamado la atencion la Red de Consejos Escolares Europeos (EUNEC), tal como
recoge € CONSEJO ESCOLAR DEL ESTADO. Informe sobe e estado y situacion del sistema
educativo, curso 2000/2001, Madrid: Ministerio de Educacién, Culturay Deporte, 2002, paginas 234-237
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La precariedad laboral de los afios finales del noventa® determina que los jévenes y
adolescentes dependen cada vez mas de sus familias, que a su vez se constituyen a
edades més tardias y con menor nimero de miembros. Los datos manejados por los
sociologos de la juventud muestran que la independencia econdmica total de las
cohortes entre 15 y 24 afios, asi como entre 25 y 29 afios, descienden entre los afos
1984 y 1996, Esta situacion social incide directamente en la educacion bésica que se
genera en €l dmbito familiar, e denominado proceso de sociaizacion primario, que
determina el comportamiento de los nifios en el sistema escolar. Una familia que vive
con un salario precario estd mucho mas preocupada por aumentar los ingresos
econdmicos que por cualquier otratarea educativa.

Ante este panorama gran parte de la sociedad espariola reclama mayores tasas de
escolarizacion; primero para vencer a analfabetismo, que todavia en los afios sesenta
alcanzaba a uno de cada diez de la poblaciéon, sobre todo entre los agricultores mayores
de 55 afos y, en segundo lugar, para liberarse del tiempo de dedicacion familiar y
aumentar el tiempo de trabgo asaariado. De esta manera los cambios se hacen
evidentes: en 1960 solo dos tercios de la poblacion de 13 afios estaba escolarizada,
mientras que en 1974 un porcentaje semejante ya coincidia con los 14 afios (el 62% de
la poblacion de 14 afios estaba escolarizada). En 1960 no Ilegaba a una quinta parte de
la poblacion de 16 afios la que estaba escolarizada, que aumentaba al 43 por ciento en
1974, a més del sesenta en el curso 1987/88, mientras que en el 1996/97 se superaban
las cuatro quintas partes (el 83,8%). Como sabemos a la altura del afio 2000 e 100 por
ciento de la poblacion de 16 afios esta obligatoriamente escolarizada, mientras que la
cohorte de los 17 afios se sitla en estos primeros afios del siglo XXI con una tasa de
escolarizacion que ya supera el 80 por ciento.

La expansion del sistema escolar y la necesidad de trabajo de los progenitores ha
condicionado el aumento de las tasas de escolarizacion de tres afos (del 16,5% en
1985/86 se pasa a 94,7% en el curso 2002/03). Es decir, estamos ante un aumento de la
escolarizacion que refuerza la funcion de custodia escolar, ante la necesidad de més
tiempo para el trabgjo productivo salarial para los padres y madres. Esta funcion de
custodia plantea dos situaciones diferentes: por una parte la posibilidad de generar una
cultura comun para todos los infantes, que crecen lgjos de su familia en el seno de una
escuela infantil; por otra, la privatizacion del sistema escolar através de un sistema de
guarderias que genera desigualdades y configura esta etapa inicial como un servicio de
“aparcamiento de nifios’. Por eso es tan importante que desde las administraciones
publicas se pueda asegurar un servicio gratuito a todas las familias que €lijan para sus
hijos la educacion publica infantil y no la socializacién en el &mbito familiar o en
guarderias, con la conversion de la educacion infantil en tarea asistencial.

Entendemos que el sucesivo aumento de |las edades de escolarizacion obligatoria pueden
facilitar @ logro de un espacio publico educativo, pues hay un mayor acceso de la
poblacion a un espacio comun, como ha sucedido en Espafia entre 1964 y 1990. Primero

% Nos referimos a aumento de las tasas de contratos temporales, que suponen que nueve de cada diez
sean por un plazo inferior atres meses.

% Utilizamos como referencia e trabajo de RODRIGUEZ VICTORIANO, José Manuel. Sociologia de la
joventut. L’emancipacié de la juventut valenciana en la década dels noranta: un llarg cami cap a la
precaritat laboral, en NINYOLES, Rafael. La societat valenciana: estructura social i institucional,
Valencia: editorial Bromera, 2000, paginas 67-86.
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con un doble itinerario hasta los 14 afios, luego e tronco comin de la EGB y
posteriormente la prolongacion hasta los 16 afios con la Educacién Secundaria
Obligatoria. Pero e derecho a la educacion estipulado en e articulo 27 de la
Constitucion supone algo mas. Supone que los alumnos y alumnas puedan ejercer su
formacion en un amplio criterio de autonomia personal dentro de las finalidades sociales
de una sociedad intercultural, tolerante y democrética. Y ello no debe suponer una
simple exposicion de palabras vacias, sino que debe constituir un principio orientador
de cualquier proyecto didactico.

Podemos concluir, de esta manera, que los cambios sociales y culturales de la segunda
mitad del siglo XX han culminado el proceso de escolarizacion y alfabetizacion
consiguiendo €l objetivo de la gratuidad y universalidad escolar, con lo que aparecen
unas bases claras para el establecimiento de un espacio escolar que amplia su tiempo y
su funcion pablica. Sin embargo, la escuela actual padece un vaciado de su funcion
educativa en detrimento de la labor de custodia, y continua estando fragmentada en
subsistemas diferenciados que favorecen las desigualdades sociales, sufriendo un
proceso de apropiacion no solo desde el punto de vista empresarial sino también desde
las instancias burocratico-académicas. Este proceso dificulta la posibilidad de construir
un espacio escolar realmente pablico®.

5.-Losretos de un espacio publico democr atico.

Las familias han entrado en una nueva situacion, para la cual no disponen de criterios
claros de socializacion. Muchos confiesan que no saben como educar a sus hijos, otras
veces les sobreprotegen y en otras ocasiones las separaciones o la ausencia del hogar
por motivo laboral dalugar a que los alumnos no puedan comunicarse con sus padres 'y
madres. La familia se ha refugiado en una habitaculo hipotecado en o econdmico y en
lo cultural: el sistema empresarial bancario y € sistema empresarial de los medios de
comunicacion generan unos habitos y actitudes que rigen el comportamiento de la
mayoria de las familias espafiolas en este umbral del tercer milenio. Y para poder
valorar estas actitudes es preciso ponerlas en cuestion. El sistema escolar y una
didéactica critica nos permite acercarnos a este debate sobre |os valores sociales en una
convivencia de personas y colectivos heterogéneos. Y desde los centros escolares
también es posible abrir el debate pablico a las familias que participan en la educacion
de los dumnos™.

El derecho a la educacién en un espacio publico se considera como un derecho publico
de las personas, que tienen los nifios por el mero hecho de nacer y no tanto €
patrimonio de los progenitores, alos que se les crealailusion de poder elegir un centro
escolar para sus hijos. Una ilusion que esta mediatizada por la capacidad econdémica de
lafamiliay gque se acrecienta en las nuevas formas de educacion “on line”.

En efecto, la situacién actua conduce a fuertes diferencias culturales segin la
procedencia familiar, de tal manera que como ha sucedido en otros lugares (en especial

3! Sin duda hay excepciones de casos concretos, en los cuales centros privados han promovido una actitud
de defensadel espacio publico escolar, de la escolarizacidn universal y la defensa de las identidades
reprimidas. Sin embargo, son eso, excepciones en un panorama general que pretendemos explicar

% A este respecto es importante resaltar el papel que pueden jugar |as asociaciones de padres y madres de
alumnos, su participacion en los consgjos escolares y el disefio y realizacion de actividades culturales en
las cuales participa toda la comunidad escolar.
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en Estados Unidos) la confeccién de actividades escolares en casa aumenta las
desigualdades ante el fracaso escolar. Algo que implica cuestionarse el trabajo que
solicitamos fuera de nuestras aulas, los denominados “ deberes’. Es un hecho constatado
gue los aumnos que disponen de mayores recursos materiales (bibliografia,
audiovisuales, informatica) y humanos (ayuda familiar) tienen més éxito en estas tareas
y, consiguientemente, marginan a otros alumnos, que no pueden competir en igualdad
de oportunidades®™. La posibilidad de estudiar a distancia, con e auge de las nuevas
tecnologias, supone un paso mas en la privatizacion de las relaciones social es escolares,
como se ha mostrado ya en Estados Unidos.

En consecuencia, la escuela como espacio publico puede servirse de las innovaciones
didacticas y de las investigaciones educativas para plantear con criterio algunos dilemas
que afectan en un horizonte proximo o inmediato a las personas que estan sentados en
nuestras aulas. La autonomia de los profesores para decidir la forma de seleccionar los
contenidos e impartirlos en el aula choca con los intereses subjetivos y objetivos de la
nueva situacion social. A este respecto coincidimos con las palabras de M. Apple
cuando indica que los intereses profesionales de los profesores pueden ser muy
diferentes a los que reivindica un determinado grupo social, como é argumenta en €l
caso de las familias de nifios negros en Estados Unidos™. Si la escuela es un espacio
publico, el profesorado egercera la labor de ciudadano, a la par que con su autoridad
intelectual podrd educar en criterios de racionalidad democrética.

Todo espacio publico es un espacio de conflicto de intereses y de toma de decisiones.
Para que ésta pueda ser democrética se precisa contar con unainformacion adecuada. La
responsabilidad del profesorado estriba en plantear al alumnado, en primer lugar, y a
resto de la comunidad escolar, simultaneamente o no, los datos y hechos que permitan
adoptar una posicién u otra respecto al futuro que se desea. ES un principio ético basico
y que requiere de la honestidad intelectual de un analisis técnico bien realizado.

A este respecto hemos destacado algunos elementos que configuran |os elementos de un
debate. En primer lugar la concepcion del alumno, categoria conceptual que va
asociada no sblo a la escolarizacion del Estado liberal, sino también a las definiciones
de infancia y adolescencia como preparacion para integrarse en las relaciones sociales
de las personas adultas, aquellas que han obtenido la totalidad de los derechos civicos.
En segundo lugar la formacién en las habilidades y conocimientos precisos que le
permitan adquirir una autonomia de criterio en la sociedad del conocimiento, donde se
precisa dominar un conjunto de técnicas e informaciones que superan los umbrales de
una alfabetizacion basica. Igualmente sera preciso abordar la diversidad de intereses que
surgen en e momento de gestionar un centro escolar, pues sin duda las concepciones
de alumnos, profesores, familias y administracion seran diferentes e incluso opuestas en
més de un momento. Y sin olvidar e desarrollo de unas actitudes democréticas en una
sociedad cada vez més heterogénea, donde las identidades personales pueden chocar
con |las posiciones de grupos. En todos estos casos, que hemos seleccionado como hilos
conductores de nuestra exposicion, sera preciso disponer de un bagaje conceptual y de

¥ Esta constatacion ha hecho revisar e planteamiento de algunos profesores respecto al carécter
innovador de ciertos trabajos, pues presuponian un trabajo en el &mbito doméstico con las consiguientes
desigualdades para €l éxito de las tareas encomendadas.

% Utilizo como referencia la conferencia pronunciada por M.Apple en Sevilla e 20 de marzo de 2003 y
gue ha sido transcrita, con sus correspondientes notas en e Anuario Con-Ciencia Social, nimero 7,
Sevilla: Diada, 2003, paginas 83-127. La cita corresponde ala pagina 103.
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unos procedimientos adecuados para que e alumnado pueda participar desde €l
gjercicio de sus derechos individuales. En caso contrario corremos en grave peligro de
caer en un despotismo ilustrado.

Ello supone aceptar y discrepar de soluciones gjenas, pues entendemos que la clave
estriba en plantear bien los problemas dentro del marco escolar, siendo conscientes de
las restricciones que éste nos presenta. Por eso mismo, entendemos que un espacio
publico y democratico determina un andlisis del curriculum desde la perspectiva de lo
que entendamos, o no, por didéctica criticade las ciencias sociales. Y, a mismo tiempo,
gué contradicciones aparecen entre una comunicacion escolar para una ciudadania
criticay publica frente alos valores y actitudes que se difunden desde otras instancias
sociales. Incluso mas, debemos saber analizar las dificultades que aparecen entre un
modelo escolar en el que prima la programacién de actividades para un conjunto de
alumnos pretendidamente homogéneo (la clase) y las continuas alusiones a la
individualizacién de la ensefianza en virtud de la heterogeneidad familiar y las
competencias personales del alumnado. Y es en este contexto donde debemos analizar
las posibilidades de una didactica critica de las ciencias sociales.

I1.- LA DIDACTICA CRITICA DE LASCIENCIAS SOCIALES

En la primera parte de esta ponencia hemos querido mostrar las caracteristicas que, a
nuestro juicio, representaron los avances y obstaculos en la creacion histérica de un
espacio publico educativo para la ciudadania en |a Espafia contemporanea.

En esta segunda parte pretendemos reflgjar 1os esfuerzos que se han venido haciendo en
los dltimos afios por crear una didactica critica; esto es, |os trabajos que han llevado a
cabo los grupos de innovacion por articular una propuesta practica a partir de una
reflexion tedrica, tal como en la editorial se indica a partir de la frase “actuar bajo y
pensar bien alto”. Una praxis escolar que participa de la creacion de un espacio publico
democratico.

Partimos de |a premisa de entender que los grupos de innovacion son personas unidas
por unos principios politicos educativos que les conducen a actuar en la actividad diaria
docente. Para €ello es preciso un tiempo cronol6gico que nuestra experiencia nos dice
gue no puede ser inferior a dos afios. Un tiempo en el que las personas aprenden a
debatir sobre la préactica escolar y sobre sus posiciones politicas, pues en toda propuesta
de didéactica critica existen planteamientos sociales y culturales que trascienden €l
ambito de los centros escolares.

La preocupacién de algunos docentes por entender el funcionamiento del sistema
educativo, asi como por las consecuencias de nuestros actos en las aulasy por la actitud
que se genera en nuestros alumnos y alumnas respecto a aprendizaje autbnomo, se ha
manifestado en la organizacion de colectivos de innovacion. Esta intencion se ha visto
condicionada por el contexto politico en el cual surgen estos colectivos.

Asi en el caso del Seminario de Pedagogia del Colegio de Doctores y Licenciados de
Vaencia en los afios sesenta asistimos a la influenciaideol 6gica del Partido Comunista,
que organizaba desde circulos sociales la lucha por las libertades reprimidas en la
dictadura franquista. Iguamente en el Movimiento Escola d'estiu en los ochenta
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asistimos a la reivindicacion de una cultura popular reprimida por la cultura oficial. Por
su parte en € caso del grupo Gea-Clio, en los noventa, tenemos un gemplo de las
motivaciones politicas educativas de un grupo de personas en un momento en que se
abrian expectativas de cambio en la actividad educativa del sistema escolar. En todos
estos casos disponemos de unas percepciones de la educacion en la cual se relacionan
actividad diaria docente con la reflexion tedrica sobre la educacion en general.
Entendemos que la formacién de estos colectivos es un pilar necesario, aungue no
suficiente, para gercer desde €l espacio publico educativo una didéactica critica de la
sociedad.

Para poder desarrollar esta didactica critica es preciso contar con unas solidas bases
tedricas, pero sobre todo con un colectivo de personas que sea capaz de relacionar la
reflexion tedrica con la préctica diaria en los centros escolares. La comunicacion
presentada por este grupo Gea-Clio en e VIl Encuentro de Fedicaria® ya anunciaba lo
que considerdbamos imprescindible. Un requisito sobe € que hemos vuelto ainsistir en
posteriores reuniones de grupos de innovacion®.

Un grupo con un proyecto curricular configura un proceso de innovacion en € aula con
una evaluacion de los materiales, accién docente y aprendizaje del alumnado. Y en este
ambito de definicion se debe estar muy atento a las presiones gremiales y disciplinares,
gue buscan reproducir en las aulas de la ensefianza bésica los intereses de los gremios
universitarios. A nuestro entender lo mas importante es saber dar respuesta a las
demandas sociales, expresadas en las ideas del dumnado. Unas demandas sociales que
deben ser transformadas en buenas preguntas que nos permitan plantear hipotesis de
trabajo en el aula.

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

a)consolidar un grupo de personas que rompa € aislamiento del aula con una
reflexion tedrica sobre la practica del aula

b)considerar que las opiniones espontdneas del alumnado reproducen el
conocimiento vulgar de la ciudadania, en € cual se plantean preguntas relevantes

c)organizar las actividades de aprendizaje y los contenidos en relacion con los
problemas sociales y ambientales que preocupan ala humanidad

d)formular un trabajo en € aula que se complemente con una actividad politica
en la esfera publica, paralo cual es imprescindible disefiar algunas alianzas que hagan
posible la construccién de un espacio educativo democrético.

Estas premisas son las que vamos a utilizar para organizar la segunda parte de esta
ponencia. En primer lugar describimos tres casos de grupos que representan, a nuestro
juicio, una continuidad con sus ritmos diferentes, en la impugnacién de una cultura
escolar oficial y que desde su trabajo diario en el aula propiciaron la construccion de
esferas publicas en € debate educativo. Un espacio que se cimienta en la comunicacion
francay dialéctica con el alumnado, que representa una muestra del pensamiento vulgar
del territorio donde se inserta € centro escolar, pero que a mismo tiempo muestra las
contradicciones propias del poder institucional, que se manifiesta en las calificaciones.
Asi un tercer punto que abordaremos serd la valoracion de la construccion de un

¥ Celebrado en Salamanca en el afio 1998
% Por gjemplo con ocasion del Maraton de Recursos de Aula de Geografia e Historia, celebrado en
Sevillaen abril de 2001. En este encuentro participaron también los grupos de Fedicaria.
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proyecto curricular aternativo, que facilite la construccion de un espacio publico no
sblo para el alumnado, sino que sea capaz de traspasar las fronteras del centro; pues de
las contradicciones es posible aprender y elaborar una propuesta democrética educativa,
gue sea un referente para la ciudadania. Dada la complgjidad en |a construccion de esta
alternativa hemos dividido este punto en tres capitulos. Por €llo, €l ultimo punto anaiza
las estrategias que se pueden desarrollar en relacion con otros grupos sociales y
culturales que participan de las mismas ilusiones. Los deseos y voluntades pueden
ocultar los obstéculos objetivos en la conquista democrética del derecho publico a la
educacion, pero también es cierto que representan un ideal politico a que no queremos
renunciar.

Un gemplo préctico de lo que estamos exponiendo |o constituye la confeccion de una
unidad didactica por parte de Gea-Clio sobre la evolucion del sistema escolar en
Espafia®’. Es decir, se transforma una preocupacion social en un problema escolar, que
no sélo da lugar a una secuencia de actividades, sino también a la creacion de un
espacio publico en e que participan alumnos, familias, vecinosy profesores®. Por parte
de otros grupos de Fedicaria asistimos a la misma preocupacion®®, como se ha
manifestado recientemente en este encuentro de julio de 2004 en Vaencia.

1.-Losgruposdeinnovacion y lareflexion tedrica de la préctica del aula.

Como hemos anotado en lineas precedentes manifestamos nuestra conviccion de la
necesidad de articular las voluntades individuales y las experiencias educativas de cada
centro en un proyecto curricular, que facilite la creacion de un espacio publico
educativo. En este sentido hemos seleccionado tres casos que nos permitiran ilustrar en
palabras de sus protagonistas los deseos individuales que, en coincidencia con otras
voluntades, han permitido articular unos colectivos que han tenido una cierta relevancia
en e camino de la construccion de una didéctica critica

La descripcion que nos ofrecié Guillermo Gil de los inicios del Seminario de
Pedagogia® nos muestra con claridad las dudas que poseen los profesores en el aula
cuando se disponen a llevar a la practica sus teorias pedagogicas. Su pretension de
establecer una “unidad de criteriosy diversidad de practica’ respondia alas dudas de los
profesores noveles que se lanzaban a una aventura que era calificada de utdpica por
muchos colegas. En las clases se encontraron con un problema: como comunicarse con
losaumnos. Y ello en un contexto presidido por la necesidad de comunicar una politica
alternativa ala existente, que se gjercia con poder absoluto desde las esferas oficiales.

% CERDA, R. et al. Historia y escuela. La escuela como objeto de estudio de la historia ensefiada.
Orientacion tedrica y praxis didactica, Valencia: Nau Llibres, 1997. Existe un cuaderno de actividades
para el alumnado con €l titulo de La Escuela Ayer y Hoy, editadas en valenciano y castellano.

* Es lo que ha ocurrido con las exposiciones de materiales escolares y los ciclos de conferencias con
profesores y alumnos de otras épocas en los centros escolares donde se ha experimentado esta unidad
didéctica.

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

“0 Nos referimos a la ponencia presentada en las Jornadas Historia y Memoria, celebradas en junio de
2003 en Vaencia y organizadas por el Seminario Democraciay Educacion. La edicion de las actas esta
prevista para este afio 2004.
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En el trabgo diario docente estos profesores buscaban argumentos para comunicar
mejor sus deseos de libertades publicas en un medio dominado por la represion. Los
alumnos representaban el pensamiento vulgar ciudadano, como unaréplicaldgicade sus
vivencias e influencias de la cultura hegemoénica. Pero ademas, o que suponia una
contradiccién practica, eran unas personas en un contexto de autoridad y poder: €l
sistema escolar, donde se establecian codigos y normas que regulaban las relaciones
entre profesores y alumnos. En este sentido es donde pretendemos definir el papel de los
proyectos curriculares, pues suponen una manera colectiva de construir el conocimiento
escolar, con lo que ello supone de toma de decisiones respecto a la seleccion de
contenidos y, por tanto, de la cultura, y la forma de organizar la secuencia de
actividades y su valoraciéon. Entendemos que un proyecto define con precision la
préctica educativa entendida como “un orden de significados socialmente construido e
hi stéricamente determinado” .

En € caso anterior nos ha interesado mostrar como un grupo de profesores entendian
gue e alumnado era un colectivo socia que manifestaba el pensamiento dominante, que
era preciso deconstruir. En el segundo caso presentamos la experiencia de un colectivo
gue analizd las decisiones sobre la organizacién del curriculum determinan la manera de
entender las relaciones con e medio socia y cultural: “El treball, elaborant un
curriculum intimament Iligat al medi i no als desvinculats programes oficials ni als
llibres de text, és un mitja adequat per a trencar la frustracié que pateixen tant alumnes
com mestres davant el fet educatiu”*. Esta frase encierra dos cuestiones bésicas desde
nuestra perspectiva: por una parte la declaracion de intenciones, la voluntad de romper
con unos programas enciclopédicos y poco relacionados con la vida escolar, en segundo
lugar la necesidad de definir tedricamente el concepto de medio, que tantas confusiones
ha generado en la renovacion pedagdgica en Espafia. Se queria construir una cultura
aternativa a la oficial, con lo que reafirmaban €l valor de lo escolar para mudar las
concepciones vulgares.

En efecto, en las propuestas de innovacion didactica respecto a estudio del medio,
entendido como un sistema de factores que condicionan una realidad socia y
geogréfica, podemos encontrarnos dos diferentes interpretaciones que desde nuestro
punto de vista muestran las expectativas que surgen en e momento de la innovacion y
también reflgjan sus limitaciones. Nos referimos, por una parte, a las propuestas
educativas centradas en la busgqueda de una identidad cultural y, en segundo lugar, las
dificultades para estructurar |las unidades didactica, pues predominaba |a buena voluntad
y la poca formacion tedrica. Con todo, hemos de subrayar que los esfuerzos de los
MRPs por abrir el espacio piblico a otras instituciones y “voces’ del entorno social®
facilitaron una toma de posicion de muchos profesores, 10 que derivd en propuestas de
formacion permanente a través de seminarios y grupos pedagogicos. Pretendemos, pues,
mostrar los avances y obstéculos que han ido surgiendo en grupos que han aunado la
reflexion tedricaideol 0gica con la actividad practica docente.

“ MARTINEZ BONAFE, Jaume. Trabajar en la escuela. Profesorado y reformas en e umbral del siglo
XXI, Madrid: Mifio y Davila, 1998, pagina 195.

“2|X Escoladestiu del Pais Valencia, en SANSANO, Albert. L’escola que volem (25 anys de |’ escola
d estiu del Pais Valencia a I'Horta), Valencia: Tandem Edicions, 2003, pég.68.

3 En este sentido hemos de valorar |as relaciones establecidas con € movimiento feminista, nacionalista,
ecologista, con grupos alternativosy ONGs.
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Un tercer caso que nos va a servir de gemplo es la trayectoria y evaluacion del grupo
Gea-Clio, que comienza su andadura en 1988. En estos catorce afios se ha ido
modificando la composicion de las personas que lo han integrando, 1o que corrobora la
hipétesis de |as etapas en las biografias docentes™. En este sentido hemos de subrayar la
importancia de organizar grupos de trabajo, con el cometido de innovar en la ensefianza,
tal como sefiala esta compafiera:
Mis motivos para entrar en contacto con € proyecto Gea-Clio fueron por una parte, que habia
trabajado con materiales y asistido a reuniones donde se hablaba de formas de trabajo
innovadoras o diferentes a la clase tradicional, incluso habia hecho intentos de formar grupos
de trabajo, sin éxito. Y por otra, en ese momento buscaba gente con quien compartir
experiencias, ya que me encontraba muy sola.

¢Cémo ha incidido este colectivo en la labor del trabgjo diario? Segun las respuestas
gue hemos obtenido de dos maneras fundamentales. en la manera de programar y
secuenciar las actividades y en la definicién de geografia e historia. Ello nos induce a
pensar que la existencia de colectivos, como el de Gea-Clio, puede modificar las rutinas
de clase. Para €ello, segin se dice en las respuestas, es muy Util €l debate sobre la
valoracién de las actividades redlizadas y el debate sobre la manera de organizar una
unidad didéctica

*En lo que mas me ha hecho pensar es en los tiempos, € tiempo para un tema, €l
tiempo necesario para el aprendizaje, y también ya que no he llegado a una planificacion
exhaustiva, si que planifico tiempos mas cortos, con mas detalle de lo que haré en cada, sino
sesion, s en cada actividad. La diversidad es algo que aunque me lo planteo, las estrategias
para abordarla no lo tengo tan claro.

*Els debats sobre la diversitat desigualtat de I’alumnat ja els havia esta fent en els
MRPS . Tambe els altres aspectes , pero e PGC m'ha servit molt per poder exemplificar desde
la meva concepcio pedagogica i poltica de I’educacid, que és un bon profesor de Geografia i
Historia.

Tambe utilitze molt en les classes del Cap les actes dels debats del grup i altres aportacions
escrites de Fedicaria, etc.

*En la forma de programar y secuenciar las actividades para poder aprender muy
importante. He aprendido mucho utilizando los materiales pero también mientras los
elaborabamosy con la ayuda de otros miembros del colectivo.

*En la manera de entender la labor del profesorado No he encontrado otros materiales
gue entiendan que el profesor es una guia y un observador y no un actor principal. Creo queen
nuestra sociedad el aprendizaje se ha de desarrollar a lo largo de toda la vida y para eso hay
gue ser auténomo. Los alumnos han de entender que es necesaria la formacion continua tanto
para adaptarse al medio y a los cambios como para su desarrollo y satisfaccion profesional y su
crecimiento personal.

Dentro del proyecto Gea-Clio sobresalen dos afirmaciones que tienen una incidencia en
la vida del centro, que son complementarios en la vida docente cotidiana: la definicion
de la cultura escolar (con sus fines, calificaciones, libros de texto) y en el intercambio
de argumentos sobre la programacion de actividades didéacticas conjuntas con los
colegas del centro, con una secuencia de actividades que reproduce una determinada
metodologia. En este sentido hemos de subrayar que las personas entrevistadas nos
dicen que la experiencia compartida aporta mas seguridad en el momento de trabajar en

el aula.
aportando mas seguridad en la manera de llevar las clases Las actividades centran los
problemas que se tratan y es el punto de partida y la linea basica que se puede estirar 0 acortar

“ HUBERMAN, M. Las fases de |a profesion docente. Ensayo de descripcion y prevision. Qurriculum, ne
2, 1990, Universidad de La L aguna, paginas 139-160.
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en funcién de los intereses que muestran los alumnos y sus necesidades. El profesor actla de
moderador y toma decisiones adaptadas a sus alumnos y a sus propias maneras de comunicar:
CONSEGUIMOS MUCHA MAYOR INTERACCION CON LOSALUMNOS.

De esta manera los retos que aparecen en la evolucion del grupo Gea-Clio estan
relacionados con |as expectativas de los miembros del mismo. Podemos diferenciar dos
grupos de opiniones complementarias.

a) Constituirse como colectivo que tiene una opinién critica ante los problemas
educativos en general: “grup de reflexio, debat i opinié publica”

b) Revisar los materiales ya hechos y avanzar en la evaluacion en general del
trabagjo con los aumnos. “revisar los materiales hechos para establecer una
gradacion en los procedimientos’; “hacer una pagina web con material
alternativo” o bien “concretar €l proyecto educativo, revisando €l actual”

Desde estas referencias historicas podemos concluir que las alternativas innovadoras en
educacion se han preocupado por entender |os cambios sociales desde |a perspectiva del
aula, desde las ideas del alumnado que representan un pensamiento vulgar. Desde €l
aula se quiso entender otra manera de entender las relaciones humanas y sociales,
teniendo como horizonte una comunicacién libre en una comunidad democrética. En
este sentido las materias relacionadas con las ciencias sociales, como es € caso de la
geografia e historia, tienen una meta esencial en este contexto: programar un conjunto
de actividades que facilite la toma de decisiones; en un caso, planteando hipdtesis a
problemas intelectuales, en otro resolviendo conjeturas acerca de pequerios dilemas
histéricos o geograficos que permitan una solucién pragmatica. Una alternativa critica
es dificil derealizar en poco tiempo, se hace preciso desarrollar las ideas en un proyecto
que relacione lainvestigacion didéctica con el debate publico.

En este debate no se pueden olvidar las ideas que poseen los aumnos sobre la
educacion y, més en concreto, sobre los profesores. En una amplia investigacion que
estamos realizando sobre los recuerdos que poseen los alumnos de sus clases de Historia
nos indican que éstos perciben en las estrategias docentes una excesiva preocupacion
por elementos del control de su aprendizaje y una falta de eficacia en la programacion
de sus actividades, |o cual repercute en |las comunicaciones interpersonal es™.

En consecuencia, desde nuestra perspectiva, €l planteamiento de una alternativa criticaa
la didactica de las ciencias sociales requiere analizar con cuidado las relaciones de
comunicacion en el aula, asi como la organizacion del tiempo y espacio escolar, pues
estas variables condicionan cualquier discurso que hagamos sobre |as transformaciones
de la educacién y su influencia en la comprension de la realidad socia en la cua se
insertan los alumnos.

La busqueda de alternativas criticas a la organizacién de los contenidos didacticos, con
el objetivo de que éstos puedan servir para desarrollar las competencias de una
ciudadania critica, implica estar aerta ante la organizacion institucional del saber. En
este sentido nos parecen muy adecuadas las palabras de A. Zanden cuando indica que

> | os alumnos entrevistados habian cursado en afios anteriores Historia de Espafia 0 Contemporanea de
COU y 3° de BUP (LGE) o bien en los dos primeros cursos del Bachillerato LOGSE. Una descripccién
sobre e modelo de estudio que hemos trabajado se encuentra en X CONFERENCIA DE SOCIOLOGIA
DE LA EDUCACION con € titulo de “Narrativas sobre la ensefianza de la historia en bachillerato.
Descripciédn de latecnica utilizaday consistencia de lamisma’
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los cambios de la sociologia de la educacién en Francia deben ser analizados no sélo
bajo la perspectiva de la l6gica interna de las teorias disciplinares, sino también en
relacion con la organizacion interna gremia y la influencia de otras instituciones®.
También en & caso que nos ocupa la evolucién de la didactica de las ciencias sociaes
debe evaluarse a la luz de la evolucion tedrica, de las posiciones gremiales que
reivindican un status cientifico para este tipo de saber*’ y desde lainfluencia ejercida en
los momentos de cambio del sistema educativo.

Desde la perspectiva de un grupo de profesor es de ensefianzas béasicas, que pretende
racionalizar su practica para mejorar su labor docente, entendemos que los andlisis del
sistema escolar desde la Pedagogia, en un sentido amplio, nos permiten vislumbrar las
funciones del sistema (custodia, inculcacion cultural, seleccion socia y formacion en
habilidades basicas) y las caracteristicas de organizacién del mismo (espacios, tiempos
y jerarquias escolares). En este sentido conceptos provenientes de estas ciencias nos
permiten indagar con més precision sobre las limitaciones de la escuela en la tarea de
contrapesar lareproduccion social y en desarrollar una cultura contrahegemonica.

Al mismo tiempo, nos abre el horizonte de posibilidades de desarrollar un pensamiento
critico acerca de la autonomia personal del alumno en un espacio publico. El debate
gue se ha desarrollado a socaire de la reforma del sistema educativo en los afios
ochentay noventa puso de relieve lainterrelacion de los factores individuales y sociales
en la busgueda de una alternativa critica a la ensefianza de | as ciencias sociaes. Es més,
estas posiciones se transformaron rapidamente en una pugna gremial entre didactas,
psicologos del aprendizaje y sociologos de la educacion, tan sdlo por citar algunos
colectivos que hicieron de sus planteamientos institucionales una posicion de combate
frente a otras propuestas. Un debate en €l que predominaban los discursos de una
racionalidad distante y fria, lgos de las narrativas sentidas y percibidas por €
profesorado en las aulas.

En estos momentos, desde una posicion critica de un grupo de profesores y profesoras
gue esta interesado en mejorar su profesionalidad y contribuir a un debate publico sobre
el papel de la educacion, en la creacion de una actitud democratica y una ciudadania
responsable y participativa, creemos que podemos aportar algunos resultados de nuestra
experiencia vivida y reflexionada en estos ultimos lustros. El sentido de estas lineas
reside basicamente en tratar de comunicar una experiencia colectiva que nos ha servido
para mejorar nuestra practica docente diaria, aprendiendo de los errores que hemos
cometido en la produccion de materiales y en las actividades programadas en las aulas.

Uno de los debates internos més rico que ha mantenido el proyecto Gea-Clio ha sido
precisamente el andlisis de una propuesta de cultura escolar para €l area de ciencias
sociales que pudiera facilitar la toma de posiciones plurales por parte del alumnado,
pero que a mismo tiempo le dotara de las herramientas intel ectuales que no marginara
al alumno en e contexto de la sociedad de la informacion. Ademés desde |a perspectiva
del profesorado hemos planteado como hacer eficiente el trabajo de evaluacion de los
aprendizgjes individuales en el contexto de una calificacion escolar selectiva.

6 Nos referimos a la conferencia de A. Van Zanten, directora del Observatorio Sociolgico del Centro
Nacional de Investigacion Cientifica (Fundacion de Ciencias Politicas, Paris), en el encuentro de
Sociologia de la Educacion celebrado en septiembre de 2003 en Valencia.

“" En especial desde los Departamentos de Didéctica de las Ciencias Sociales de las Escuelas de
Formacién del Profesorado de Ensefianza Primaria.
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Estos dos problemas han consumido una gran cantidad de energia de tiempo colectivo e
individual. Se han confeccionado materiales curriculares con una metodologia
determinada, 1o que facilitaba la interpretacion plural desde los diferentes centros
escolares y desde la participacion individual del aumnado. Sin embargo, los resultados
no eran tal como se preveia. Las variables de una clase fueron superiores a las que
esperdbamos. Por eso tuvimos que revisar una y otra vez los materiales®®, con e
objetivo de mejorar la comunicacion en e aula. Una tarea apasionante, pues generaba el
impulso de seguir aprendiendo, surgia esa“tension esencia” que pronosticaba T. Kuhn.

2.-Las ideas de los alumnos y e aprendizaje de una autonomia critica por los
adolescentes.

Cuando abordamos el conocimiento de los alumnos queremos ser conscientes de los
estereoti pos que se esconden bajo estas palabras y su posible utilizacion en el campo de
la educaciéon. Si nuestra pretension es colaborar en la construccién de un espacio
publico y democrético es esencial que precisemos e sentido de las paabras que
utilizamos en los debates.

Las ideas de... nos remite a todo el debate tedrico que se ha mantenido en los Ultimos
lustros acerca de la construccion del pensamiento por parte de las personas, en tanto que
seres sociales™. Por su parte ...de los alumnos nos plantea una manera de entender el
proceso educativo desde unas normas ingtitucionales, que condicionan asi su
transformacion en stibdito, cliente o ciudadano. En este sentido hemos de resaltar
nuestra concepcion del aprendizaje de una autonomia critica de los adolescentes, pues
ello presupone e dominio de unas técnicas de trabagjo y una manera de entender el aula
gue es consustancial al espacio publico educativo.

Los ritos de paso de un momento a otro en la evolucion antropoldgica se ha ido
plasmando en cuentos populares, fiestas religiosas, actos sociales, que han dado lugar a
amplios estudios™. Estas tradiciones se han transformado en conceptos cientificos que
planteaban una evolucién lineal de este recorrido, con importantes consecuencias
educativas. se esperaban unos determinados comportamientos, actitudes y
conocimientos™. En momentos de cambio del sistema escolar aparecen posiciones

“8 En algunos casos las unidades didécticas alcanzaron las ocho ediciones diferentes, lo que muestra la
continuarevision del proceso de aprendizaje no sdlo por parte del alumnado, sino del mismo profesorado.
Y a mismo tiempo subraya laimportancia de contar con una editorial que permita rehacer continuamente
los materiales curriculares.

“9 En este sentido hemos de mencionar los estudios procedentes tanto desde la psicologia, como desde la
sociologia de la educacion o desde la antropologia o desde |la geografia de la percepcion. Son diferentes
lineas de trabajo que coinciden en la necesidad de considerar las perspectivas individuales en un estudio
mas genérico u objetivo.

® Un ejemplo de lo que decimos lo representa la educacion mora e intelectual que se desarroll6
histéricamente a través de los cuentos populares. Un andlisis riguroso y con clara incidencia educativa es
e redlizado por BETTELHEIM, Bruno. Psicoandlisis de los cuentos de hadas, Barcelona: Critica
Grijalbo, 1977.

*! En este sentido |os proyectos de estudio de Marisa Vicente presentados en el Encuentro de Fedicaria de
julio de 2004, dentro del proyecto Nebraska y, en € estudio critico de la evolucién del pensamiento
educativo las tesis de Pilar Maestro acerca del mecanicismo de aplicar las teorias de Piaget ala evolucion
del pensamiento histérico en nifios y adolescentess MAESTRO GONZALEZ, Pilar. Una nueva
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diferentes acerca de la manera de entender la didéctica; en unos casos se plantea desde
una perspectiva mas educativa, pero otras veces se utiliza como instrumental técnico
para mejorar la instruccion. La clave estriba en la formacion del profesorado y en su
capacidad de decision educativa.

La reforma de la ensefianza secundaria, en los afios previos a la promulgacion de la
LOGSE, facilitd € debate sobre la metodologia de ensefianza y las maneras de aprender
el aumnado. En este sentido el constructivismo aparecié como una formula magistral
que permitia superar los obstécul os de aprendizaje del alumnado. Guiados por unafe de
recién conversos en unos casos, apoyados en la burocracia de las programaciones otras
veces y, finamente, en la falta de conocimiento tedrico sobre estas cuestiones, esta
pal abra se convirti6 en el ge de muchas criticas ala“metodol ogia de lareforma’.

Sin embargo, desde nuestra posicion entendemos que este “paradigma emergente” > ha
supuesto un avance en el conocimiento del pensamiento vulgar y, por lo mismo, una
manera de g ercer la critica sobre |os estereotipos que se difunden através de los medios
de comunicacion. En efecto, como hemos podido comprobar en los estudios realizados
con las opiniones del alumnado, en éstas se reflgja no solo la opinién sobre asuntos
concretos (p.e. vivienda, globalizacion) sino también sobre el mismo sistema escolar y
el papel del profesorado y |as asignaturas™.

En este sentido hemos de manifestar que las ideas previas son algo més que un listado
de preconceptos, 0 una secuencia de conceptos erréneos. Més bien suponen un conjunto
de frases y palabras que estan relacionadas en una explicacion implicita y espontéanea
del alumnado acerca de su vision del mundo. Igualmente no se trata de considerar estas
frases y problemas para plantear un conflicto cognoscitivo, como s fuera un problema
de aprendizaje conceptual, sino al contrario se trata de entender la vision de unos
problemas concretos desde su perspectiva superficial. ES una manera de entender la
educacion como un proceso de investigacion y racionalizacion.

La tarea de evaluacion e investigacion sobre los resultados del aprendizaje escolar,
obtenidos a partir de una propuesta metodologica que propicia su intervencion en el
aula, nos ha permitido conocer con més precison la autonomia de criterio del
alumnado, asi como los conflictos y consensos establecidos en la comunicacion escolar.
En este sentido, hemos podido observar no solo las relaciones de autoridad con el
profesorado, sino también las actitudes que manifiestan obstaculos o elementos
favorables a un intercambio de opiniones con “iguales’, o con otras personas que

concepcion del aprendizaje de la Historia. EI marco tedrico y las investigaciones empiricas, Studia
Paedagdgica. Revista de Ciencias de la Educacion, 23, pp. 53-81, Universidad de Salamanca, 1990.

%2 Una sintesis bien expuestas y argumentada sobre el constructivismo se puede encontrar en el nimero 2
del anuario ConCiencia Social (Madrid: Akal, 1998) de la autoria de miembros del grupo IRES de
Sevilla. Igualmente en otros articulos de profesores de ciencias fisicas, como de D. Gil o J.I. Pozo,
podemos encontrar referencias y gjemplos de la aplicacion practica de las diversas perspectivas de esta
tendencia en los estudios de didacticay aprendizaje escolar.

% Es el caso de lainvestigacion coordinada por Nicol4s Martinez Va cércel sobre més de 1500 alumnos
de la Universidad de Murcia: “Los procesos de ensefianza-aprendizaje de Historia Contemporanea en
COU-BUP y Bachillerato LOGSE en la Comunidad Autébnoma de Murcia: Una aproximaciéon a la
préctica realizada desde la perspectiva de los alumnos’, cuyo investigador principa es Nicolds Martinez
Valcarcel. (Programa Séneca 2001, segln resolucion de la convocatoria de Ayudas a la Investigacion de
la Consgjeria de Educacion y Universidades de la Comunidad Auténoma de la Region de Murcia. Clave
PI-50/00694/FS/01).
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participan en las comunidades escolares™. Es decir, la idea educativa que tenemos
acerca del aprendizgje critico del alumnado nos ha acercado a la comprension del
ambito socia y cultural en e que se produce la comunicacion escolar: unas relaciones
individuales entre profesores y alumnos que estan mediatizadas por unas determinadas
estructuras familiares y sociales. Ello nos ha servido de guia para analizar los factores
externos (medios de comunicacion, TIC) e internos (Ia forja de la propia individualidad)
que inciden en la comunicacion escolar.

Al valorar, con una cierta perspectiva temporal, la incidencia de nuestra experiencia en
la préactica comunicativa escolar podemos extraer algunas conclusiones que creemos que
son relevantes para una educaciéon que sirva para formar unos criterios respecto a la
toma de decisiones en € &mbito del espacio publico.

En primer lugar, las estrategias de comunicacion en €l aula. El debate sobre la manera
de llevar a aula los materiales didécticos facilitd un estudio de las relaciones que se
establecian entre e alumnado y el profesorado, mediatizadas por unas relaciones de
poder escolar (las calificaciones) y autoridad académica (la capacidad de racionalizar
ciertos problemas intelectuales). En este sentido se han utilizado muchos estereotipos
vulgares para criticar € constructivismo: el profesorado solo acompafia 'y no dirige, €l
alumno no tiene ideas previas, la clase se convierte en un caos; o bien, por e contrario,
el profesorado controla de tal forma € proceso de comunicacion que € alumnado es
guiado por un camino previamente establecido. Un actitud ante la comunicacion escolar
gue se ha difundido a otros sectores de la comunidad escolar.

Las diferentes practicas de los profesores que participamos en experiencias de
innovacion nos indican que larealidad es muy diferente ala situacion que describen los
tépicos. De este modo hemos comprobado que el proceso de direccion no es algo que se
presuponga en el aula, se adquiere por el respeto y carisma que se gana el profesorado
cada diay €ello tiene que ver con su autoridad para imponer criterios, 0 sea una critica
constructiva. Asi e alumnado estima, a partir de un cierto momento, que el profesorado
elabore el conocimiento con ellog/ellas; es decir, que manifieste interés por aprender de
los resultados de |a comunicacion escolar™. Ademéas, es preciso disefiar un conjunto de
técnicas, que se utilizan para alcanzar resultados que puedan ser interpretados desde
cada persona, pero que representen una “idea comun” de la clase; es decir, se trabagja
para convertir las ideas individuales en parte sustancial de una hipotesis colectiva.

En segundo lugar, € papel delos materiales didacticos. Las guias elaboradas suponen
una alteracion del orden establecido en rutinas escolares anteriores y, por eso, suponen
ciertos momentos de rechazo por parte del alumnado, pues interpretan que puede ser un
obstaculo para alcanzar uno de los resultados mas inmediatos: aprobar la asignatura.
Ello supone un debate en el aula sobre el sentido de los libros de texto, €l programay el
saber escolar. Ello no quiere decir que siempre se obtenga el éxito esperado, pero si que
a menos se ha planteado uno de los asuntos més silenciados en los centros escolares:
cua es el papel que cumplen los manuales en la difusion de una cultura hegemonica.

> Ejemplos significativos de |o que exponemos son los trabajos “de campo” que desarrollan en las clases
de geografia con los vecinos e ingtituciones del barrio, o las tertulias literarias en las que participan
familias, vecinos, alumnos y profesores. Algo semejante se desarrolla en otros centros y lugares de
Espania; falta sin embargo unared que pueda agrupar estas iniciativas individuales.

*® Sirva como anécdota el comentario de los alumnos acerca de los hébitos de ciertos profesores de tomar
nota en clase de las ideas del alumnado o de los resultados de sus debates.
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En tercer lugar las practicas de evaluacién y calificacion. Un proyecto critico en la
didactica de las ciencias sociaes no puede obviar que uno de los principales problemas
gue se presentan en el momento de llevar a la practica una experimentacion reside en la
manera de hacer publicas las valoraciones sobre el aprendizaje del alumnado. Y aqui es
preciso recurrir a técnicas de trabajo (cuadernos, confeccién de examenes) que nos
permitan plantear un diagndstico de la situacién actual y cudles son las medidas que
creemos mas oportunas para mejorar la comunicacion entre los profesores, alumnos y
familias.

Una didactica critica no puede olvidar que las relaciones entre las personas, en el marco
escolar, estdn condicionadas por relaciones de autoridad®. En este sentido la
informacion de las evaluaciones es una practica que permite desarrollar una
comunicacion en el espacio publico. Para ello es preciso que se rompan |0s estereotipos
de una calificacion escolar numéricay se avance en criterios intersubjetivos tanto sobre
las actitudes del alumnado ante el saber escolar, como en sus habilidades y destrezas;
ademas, es preciso valorar también la funcionalidad del saber escolar y € papel del
profesorado. Son formas y maneras que suelen estar alejadas de la practica hegemédnica
de los centros escolares”’.

3.-Los problemas sociales y escolares como retos y alternativa para una didactica
critica.

La construccion de una didactica critica es una cuestion complegja, diversay lenta. En
primer lugar es preciso definir el campo de investigacion y reflexion tedrica, sobre los
cuales se construye el andamiaje empirico. Sobre este particular Fedicaria ha hecho una
importante aportacion en los trabajos de Raimundo Cuesta, quien después de analizar
las propuestas de otros colegas universitarios sefida seis ambitos de investigacion
fedicariana: proyectos y materiales de ensefianza, problemas sociales y problematicas
socioambientales, conocimiento escolar y disciplinas escolares, ideas del alumnado,
innovacién y transformacion de la escuelay fundamentos de una didéctica critica. Unas
teméticas no exentas de contradicciones, 0 “antinomias fedicarianas que expresan, hasta
cierto punto, €l terreno resbaladizo y siempre contradictorio en el que debe moverse un
pensamiento contrahegeménico dentro de nuestra sociedad”>®. Sabemos que todas las
taxonomias encierran un deseo de acotar la redlidad, sin embargo esta fluye sin
considerar las fronteras. Por eso nuestra aportacion se podria inscribir en los seis
ambitos fedicarianos, con la particular interpretacion que siempre ha hecho Gea-Clio de
sus producciones, resultado del debate del momento y de las necesidades sentidas por
los miembros del proyecto ante el andlisis de la situacién educativa.

% Un ejemplo muy gréfico de lo que decimos lo representa las nuevas medidas adoptadas sobre la
promocién y repeticidn de curso, asi como la celebracion de exdmenes extraordinarios (junio/septiembre)
sin tener en cuenta el proceso de aprendizaje globa y la evaluacion continua, 1o que rompe con un
modelo de comunicacion pedagdgica por imposicion del poder y asentimiento de la mayoria del
profesorado.

" Algunas ideas sobre este asunto las hemos desarrollado en HERNANDEZ, J; RAMIREZ, S. y
SOUTO. XM. Evaluacion y aprendizaje, Valencia: Nau Llibres, 2002.

% CUESTA FERNANDEZ, Raimundo. La didéctica de las ciencias sociales en Espafia: un campo con
fronteras, en MAINER, Juan (coord.) Discursos y practicas para una didactica critica, Sevilla: Diada,
2001, paginas 103-116; lacita corresponde ala pagina 110.
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En cuaquier caso, hemos mantenido hasta el presente que una educacion critica debe
ayudar al alumnado a plantear y resolver problemas acerca de la vida en sociedad. Pero
esta labor intelectua tiene sus limitaciones, pues un problema escolar es una situacion
dial6gica que se genera en el marco escolar. En este sentido hemos querido definir qué
entendemos por un problema socia y escolar, para ver los limites y posibilidades de
éstos. Sobre ellos es posible construir una alternativa critica para la educacién
ciudadana, |jos de |as pugnas gremiales entre disciplinas y &reas académicas™.

Un problema tiene una doble perspectiva. Por una parte, es una situacion compleja,
incierta, que se muestra confusa ante nuestra capacidad de comprensién; por otra, es un
conjunto de hechos que obstaculizan la consecucién de una finalidad. En el primer caso
estamos ante un problema de tipo cognoscitivo y, en e segundo, de caracter ontol 6gico.

En un caso debemos precisar cua es el problema intelectual que buscamos precisar.
Surgen asi las probleméticas cientificas, que nos permiten averiguar algunas respuestas,
0 a menos trazar e camino parallegar hasta las mismas. La situacion de incertidumbre
nos invita a plantear hipétesis para trazar un camino (una metodologia) que nos acerque
a las soluciones posibles. En este sentido cobra un mayor protagonismo un proyecto
curricular de carécter didéactico, pues relaciona los planteamientos cientificos con las
preguntas que podemos hacer desde las aulas, a partir del cuestionamiento de larealidad
gue hacemos profesores y alumnos.

En €l otro caso es obvio que € problema social vendra definido por laidea de sociedad
gue tengamos cada uno como persona o colectivo. Si, como es nuestro caso, aspiramos
a una sociedad ciudadana, donde se respeten los derechos individuales y colectivos,
debemos identificar los obstaculos que impiden la consecucion de la ciudadania
universal y la busqueda de unaidentidad y dignidad personal. EI &mbito de referencia es
la concepcion politicay antropol gica, que orienta nuestra accion educativa.

Ambas concepciones de problemas (sociales e intelectuales) se combinan en el
problema escolar, s bien a ello hemos de afiadir las relaciones de ensefianza y
aprendizaje en un ambito de autoridad y poder. Si aspiramos a una comunicacion librey
franca, en € sentido de una comunicacién ideal de habla, es preciso que desaparezca la
amenaza del poder, pero no los criterios de autoridad intelectual, pues es la capacidad de
dirigir (educar) el conocimiento hacia la finaidad socia: la democratizacion del
conocimiento.

A este respecto nos vamos a referir a algunas experiencias que nos han permitido
progresar en los Ultimos afios en la transformacion de un debate publico en un cuerpo
organizado del saber escolar. Es decir, planteamos que es posible convertir preguntas
vulgares (las que se hacen cotidianamente muchas personas de forma espontanea) en
un conjunto de actividades con una secuencia determinada; en nuestro caso bajo la
influencia de una concepcion del aprendizaje y de la geografia e historia en la que se

% En este sentido manifestamos nuestra conviccion del falso debate que se ha suscitado en Espafia sobre
la oposicion entre la didéctica de las ciencias sociaes y la didactica de la geografia e historia en la
organizacién escolar en secundaria obligatoria. Entendemos que €l debate, tefido de una falsa
ideologizacion de las posiciones, encerraba posturas gremiales y rutinas burocréticas. Cierto es que €l
debate internacional, como recordaba Jesiis Romero en el Encuentro de Valencia, nos presentd posiciones
contrastadas de gran riqueza tedrica, pero en Espafia en los afios noventa del siglo XX se manifesté como
una pugna por intereses de poder gremial.
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impone una reconstruccion de las experiencias vitales desde la armadura conceptua que
nos han aportado | as tradiciones e innovaciones disciplinares.

L os grupos asociados a Fedicaria iniciaron en los afios finales de la década del ochenta
un trabajo de confeccién de unidades didacticas centradas en el estudio de problemas
sociales. Sin embargo los resultados no fueron los esperados. Pese a que en algin caso
la difusién de los materiales alcanzd el porcentgje de casi €l 5% del mercado total de
libros de texto, implicando a més de 150 centros de secundaria®, la ténica general fue
una difusién entre las personas que componian el grupo de profesores simpatizantes del
proyecto. Ello ponia de relieve que parainnovar a partir de materiales era, y es, preciso
contar con un respaldo institucional en la labor de formacion del profesorado, o bien
contar con fondos econémicos que permitieran superar €l marco del voluntarismo. Sin
embargo, desde las instancias administrativas no se quiso apostar por la alternativa de
los proyectos curriculares de grupo, ofreciendo como panacea unos confusos proyectos
curriculares de centro que se ahogaban en una estéril burocracia. Ademés el material
elaborado suponia un notable esfuerzo de adaptacion de las metodol ogias tradicionales,
lo que supuso un cierto rechazo a la manera de estar organizados los cuadenros de
trabgjo. S a ello le sumamos los defectos propios de la produccién voluntarista (con
errores de maquetacion formal y un excesivo logocentrismo) y la ausencia de estrategias
comerciales propias de las grandes editoriales es facil adivinar que los libros y folletos
de Fedicaria se convirtieran en materiales para “unainmensa minoria’.

Si bien no existe una misma manera de concebir los materiales y las tareas, es posible
percibir algunos puntos comunes en el programa de actividades. Asi podemos
diferenciar tres tareas comunes. una primera que trata de contrastar la informacion y
actitudes que posee e aumnado sobre un determinado problema; una segunda que
pretende que el alumnado plantee hip6tesis a partir de conceptos elaborados en clase;
finaAlmente una tercera en la cua e aumnado acanza algunas conclusiones
provisionales. De esta manera se pretende que el aprendizaje sea efectivo; 0 sea se sabe
cua es el asunto analizado, a la vez que se puede dar cuenta de los pasos que se han
trazado para alcanzar un determinado resultado. Y con ello se megjora la interaccion en
el aula. Entonces cabe preguntarse, por qué no han tenido e éxito esperado estas
propuestas.

Entendemos que la respuesta reside en la situacién politica y socia que determina la
evolucion de las innovaciones educativas. El desarrollo en América y Europa de
postulados liberales y de mayores cuotas de autonomia en los centros escolares marco
claramente la evolucion de la escuela y sus objetivos en los dos ultimos decenios del
siglo XX. Esta evolucion hizo perder de vista aguello que siempre habia resultado
evidente, las rutinas y practicas escolares habian estado al servicio de las clases sociaes
dominantes. En e caso de la ensefianza de la Historia y de la Geografia es preciso
recordar su géenesis, en los origenes del Estado liberal, en la Etapa Primaria Superior y
en la Secundaria, 0 sea se configura segiin lo que caracteriza un sistema educativo que
era elitista, centralista y nacionalista, surgiendo el denominado codigo disciplinar de la

% Me refiero a la difusion del proyecto insula Barataria, a través de la Editorial Akal, segin datos
expuestos por Juan Mainer en su ponencia “El proyecto insula Barataria: 1o que va de ayer a hoy”, dentro
de Maraton de recursos de aula de geografia e historia, Sevillaa Centro de Profesorado, 2001.
Policopiado.



Historia®. Una tradicion que pervive en los afios finales del siglo XX, cuando la
ensefianza de la historia, asi como de la geografia, ya alcanza atodas las cohortes de 6 a
16 afos.

En este mismo siglo, las rutinas escolares comienzan a ser estudiadas con profundidad y
cuando se observa la importancia de las mismas en la construccion de la personalidad
de alumnos y alumnas. Desde un planteamiento més pedagdgico, como en el caso de
Ph. Jackson®, la escuela es un lugar complejo y lleno de oposiciones: se aprueban o
suspenden exdmenes, suceden cosas divertidas o0 se bosteza de aburrimiento, se tropieza
CoNn nuevas perspectivas y se abren nuevas perspectivas, se hacen amigos y enemigos.
Un espacio publico en el que se adquieren destrezas, pero también un lugar donde unas
personas se sientan, escuchan, aguardan y alzan la mano, entregan un papel, forman
colay afilan l&pices, 0 sea donde se adquieren unas normas sociales. Ambos aspectos
de lavida escolar, los celebrados y los inadvertidos, resultan familiares a todos nosotros
pero estos Ultimos, aunque sdlo sea por e caracteristico desdén de que son objeto,
parecen merecer mas atencion que la obtenida hasta la fecha por parte de los interesados
en la educacion.

Desde una perspectiva didactica, los estudios realizados ponen de manifiesto la
continuidad de latransmision cultural en los diferentes niveles educativos, de tal manera
gue observamos una simplificacion de los modelos académicos en la ensefianza
obligatoria. Ello ha sido puesto de relieve en e caso de P. Maestro, quien denuncia la
correlacion entre el modelo politico (un curriculum nacionalista y centralista) y su
traslacion a aula através del modelo pedagogico del resumen (que aparece en los libros
de texto) y una concepcion historiogréfica que sigue las lineas de las “historias
generales’®. Iguamente en el caso de la didéctica de la geografia, los estudios
realizados por Nicolds Martinez o Alberto Luis ponen de relieve esta misma continuidad
entre las concepciones universitarias, generalmente caducas, y su traduccion resumida al
aula.

Desde nuestra perspectiva entendemos que las rutinas escolares que aparecen en
nuestras aulas y que provocan mas de un bostezo e indisciplina proceden de una
concepcion socia y cultural, pero se materializan en la vida diaria del centro escolar.
Por eso resulta importante conocer la interpretacion gue hacen de la misma los actores
sociales gque intervienen en la escuela. También conviene pensar sobre qué aspectos de
éstas conforman nuestra personalidad individual y son necesarias para el crecimiento de
nuestra naturaleza social y cudles sirven a otros intereses quizas ocultos. En muchas
ocasiones las evaluaciones y observaciones gque realizamos en los centros educativos se
relacionan méas con esas rutinas y comportamientos invisibles que con objetivos y
contenidos declarados en los curriculum oficiales o en las programaciones de
seminarios.

El andlisis de |as rutinas escolares puede ser interpretado con la ayuda de |as teorias que
desarroll6 Bourdieu. Segun este sociologo francés la escuela cumple una funcién
cultural, a inculcar, transmitir y conservar la cultura (por supuesto, la dominante)

¢! Seguimos |as ideas expuestas por CUESTA FERNANDEZ, Raimundo. Sociogénesis de una disciplina
escolar: la Historia, Barcelona: Pomares, 1997, paginas 89y scs.

62 JACK SON, Ph.W. La vida en la aulas. Madrid: Ediciones Morata, (22 edicion), 1991

% MAESTRO GONZALEZ, Pilar. El modelo de las historias generales y la ensefianza de la historia,
Didactica de las ciencias experimentales y sociales, n° 16, 2002, paginas 3-33
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rutinizando la cultura escolar, codificando, homogeneizando y sistematizando el
mensgje escolar y a quien lo trasmite. Ello facilita la funcion social, a reproducir la
estructura social y sus relaciones de clase, enmascaranado esa funcion social bajo la
apariencia de ser autobnoma, independiente y neutral. De esta manera se transmite un
curriculum oculto, que genera habitos y costumbres.

Lo que se produce en e alumno cuando va interiorizando los principios de esa
arbitrariedad cultural, son habitus, précticas intelectuales, morales y laborales, que
perpetian € poder social. Para é la escuela legitima esas précticas y habitos como si
fueran universales, cuando en realidad son impuestos por una determinada clase. La
escuela ensefia a obedecer y a la resignacion. Impone una determinada ideologia, con
apariencia de neutralidad.

Una didéctica critica de las ciencias sociales debe procurar establecer los héabitos,
normas y comportamientos que regulan e funcionamiento de una clase. Tanto en los
aspectos de relaciones sociales, paralo cual es preciso desentrafiar también la violencia
fisicay moral que gercen unos alumnos sobre otros, como en los culturales, inculcando
unaideologia que conforma una determinada visiéon del mundo.

En consecuencia, |os estudios realizados desde la Sociologia de la Educacion muestran
el carécter de imposicion ideoldgica 'y asimilacion cultural que se desarrolla en la vida
del aula. Pero en €l caso de la didactica de la geografia e historia este aspecto es crucial,
pues la interaccién que se produce en e aula entre alumnos y profesores esta
mediatizada por una materia escolar que versa precisamente sobre la vision del mundo
que poseen las personas®. Y en este aspecto no es o mismo trabajar con un programa
gue con otro, con una metodologia o con otra. Queremos dejar clara nuestra posicion,
las posiciones politicas progresistas en educacion deben ser coherentes en la actividad
diariaen el aula. Para ello es preciso saber cOmo piensan, cOmo gjercen la autonomia de
opinion y comportamiento los alumnos en los centros escolares. Y ello sdlo se puede
realizar s existe una metodologia que permite reconstruir las experiencias personalesy
colectivas en lavida del aula.

Tenemos que ser conscientes que muchos contenidos culturales se trasmiten, justo a
través de estas rutinas diarias, que reflgarian una cierta disociacion entre 1o que se dice
y lo que se hace dentro del aula. Observemos que tenemos de nosotros mismos una
autoimagen alejada de todas estas cuestiones. Asi en el informe que realiza € Ingtituto
Nacional de Calidad y Evaluacion® refleja que “Son altos también los porcentajes de
respuestas positivas acerca de la atencion prestada a determinados principios, como los
siguientes. igualdad de derechos entre los sexos (87%,), respeto a todas las culturas
(81%), comportamiento democratico (88%), integracion de alumnos con necesidades
especiales (79%), etc. Por el contrario, las respuestas positivas son relativamente bajas
en temas tales como |os principios de transversalidad e interdisciplinaridad (inferiores a
50%.). Se observa que €l trabajo en equipo resulta todavia insuficientemente practicado
en temas tales como la aplicacion de los proyectos curriculares, planificacion y

® En e andlisis de las propuestas de sociologia de la educacion hemos seguido los argumentos de
LERENA, Carlos. Escuela, ideologiay clases sociales en Espafia, Barcelona: Ariel: 1973 y GRAS, Alain
Textos fundamentales. Sociologia de la Educacién, Madrid:Narcea S.A., tercera edicion, 1985.
Igualmente los debates con José Beltran, de la Universidad de Vaencia, han sido fundamentales para la
redaccion de estas lineas.

% Nos referimos al Diagndstico del sistema educativo realizado por e INCE en e afio 2000
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programacion de la ensefianza, preparacion de clases, etc. Un ato porcentgje de
profesores afirma motivar "siempre/habitualmente” a alumnado (90%) y procurar
"siempre/habitualmente” que el clima social del aula sea positivo para estimular €
aprendizaje (92%) La gran mayoria del profesorado (92%) considera la evaluacién
como "una actividad reflexiva y de meora del proceso de aprendizaje de los
estudiantes’. Una opinion que no es compartida en estos términos por los alumnos, a
menos |os que pasados unos afios recuerdan sus clases de Historia, como hemos podido
comprobar en lainvestigacion realizada®

Si las rutinas y tradiciones dificultan € proceso de innovacion en el aula, debemos
plantearnos si las disciplinas constituyen un obstaculo insalvable o, si por el contrario,
pueden colaborar a distinguir los falsos dilemas. Nuestra opinion, basada en la
experimentacién del proyecto Gea-Clio, manifiesta que no es posible participar en un
debate en &l espacio publico si no existe un acceso alainformacion. Para que ésta pueda
ser adquirida por el aumnado es preciso suministrarle las herramientas para que las
pueda construir de una forma inteligible. En nuestro caso, la experiencia de secuenciay
seleccion de actividades nos ha permitido enfrentarnos a un conjunto reducido de
problemas sociaes, pero que han facilitado la adquisicion de hébitos y conceptos que
les aportan mayor autonomia de criterios alos alumnos.

4.-La construccion del conocimiento social desde las disciplinas. Falsos debates e
inter eses cor por ativos.

En la comprension del mundo donde vive el alumnado reside una de las metas basicas
de las denominadas ciencias sociales. Las materias que componen esta area de
conocimiento tienen como objetivo presentar una imagen de hechos y conceptos que
permita explicar los elementos que definen una situacion, asi como los factores que la
originan. En este sentido se ha entendido que la geografia e historia representaban unos
cuerpos cientificos que permitian explicar € mundo desde las coordenadas espaciales y
temporales, en las cuales se inserta la accion social humana. La crisis de estas materias,
la evolucion general del pensamiento y la aparicion de nuevos gremios disciplinares
influyd en la creacion de un érea de conocimiento que agrupo las aportaciones plurales
de diferentes tendencias ideol 6gicas y de perspectivas | 6gico-formales.

En momentos de reforma del sistema educativo, en los afios ochenta y noventa del
pasado siglo, surgio con fuerza el debate sobre la organizacion del area. Incluso ésta
adoptd diferentes nombres®’, pues |a manera de organizar esta area reflejaba no solo una
concepcion respecto a conocimiento y cultura que se queria difundir, sino también alos
profesores quienes la podian impartir en las aulas. En el campo de los interlocutores de
esta polémica aparecen sin duda presiones gremiales de uno y otro bando, olvidando un
aspecto esencial: qué se queria desarrollar en € aula y como se podia facilitar €l
aprendizaje del alumnado, destinatario Ultimo de esta disciplina escolar.

% Es e caso de los trabajos desarrollados en la Region de Murcia con més de 1500 alumnos. Ver
referencia en nota 33.

% Los nombres del &rea (Ciencias Sociales, geografia e historia; Geografia e Historia y otras ciencias
Saciales, Ciencias Sociales: Geografia e Historia) muestran la evolucién erratica de su concepcion.
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Si hacemos un esbozo histérico para conocer cdmo se plantean los términos del debate
nos encontramos con dos posiciones. Por una parte, quienes aducen que la geografia e
historia representan posiciones caducas de planteamientos escolares decimononicos, en
los cuales estas materias se impartian en Primaria Superior y Secundaria, que
congtituian etapas que “no eran indispensables’ paratoda la poblacion, o que “sirven de
preparacion para dedicarse después a otros estudios mas profundos’ ®. No obstante, son
estudios que “constituyen la civilizacion general de una Nacion”; es decir, que
facilitaban la creacion de una opinién publica comun, un proceso controlado y dirigido
por las elites que estudiaban estos niveles vedados a la mayoria.

En consecuencia, los estudios que se presentan como geografia e historia en los
programas del siglo X1X, persiguen formar a los grupos dirigentes del Estado-nacion,
de tal manera que puedan difundir y guiar a resto de la poblacién a través de los
componentes basicos de una cultura gue se asienta como legitima. Cuando se amplia la
escolarizacion y se incorporan estas materias a ciclo superior de EGB (11-14 afios de
edad), la oferta educativa para una poblacion heterogénea consiste en “ciencias
sociaes’, una yuxtaposicion de materias que oculta, bajo una descripcion neutra y
tecnocrética, la probleméatica social.

Desde esta perspectiva entendemos que muchos grupos de innovacion malgastaron las
energias en una polémica estéril, pues las concepciones hegemonicas del area de
conocimiento reproducian 1os mismos model os de ensefianza de la historiay geografia:
el orden cronolégico adquiere la categoria de causalidad l6gica y los elementos
regionales del espacio se convierten en factores explicativos de un sistema que no era
tal. Y todo ello adobado con un poco de sociologia, economiay antropologia.

Resulta esperpéntica la deformacion de la realidad que se produce como consecuencia
de los falsos debates. Mientras que se discutia por parte de los grupos innovadores sobre
la organizacion de la materia, en las aulas se seguia exponiendo una geogr afia que se
asentaba en |las teorias davisianas del ciclo de erosion, en una pretendida linealidad de
los modelos de transicién demografica o en la evolucion de los sectores de
produccion. Y en Historia los programas y unidades didéacticas desgranaban los hechos
tal como los presentaba el modelo de las historias generales.

Desde otra posicion diferente hemos venido defendiendo la necesidad de analizar qué
tipo de ensefianza se desarrolla en el aula desde un planteamiento epistemolégico. La
busqueda de |os factores que explican la l6gica de la organizacién de las explicaciones
en el aularevela la existencia de diferentes perspectivas disciplinares que responden a
criterios ideol6gicos y a concepciones ontolégicas del saber. Quien explica la geografia
de la poblacion segin los modelos de transicion demogréfica de Antiguo Régimen a
Nuevo Régimen reproduce un planteamiento lineal de la evolucion de las sociedades. Y
ademés es muy probable que ello oculte otro tipo de planteamientos. Con ello esta
contribuyendo a consolidar una posicion ideoldgica que justificay legitima la division
del mundo desarrollado y subdesarrollado.

En este sentido hemos defendido que una didéctica critica de las ciencias sociales debe
estar bien fundamentada en un saber disciplinar. Sin duda necesario, pero insuficiente.
En efecto, el saber disciplinar nos permite averiguar concepciones del mundo, intereses

% Se han utilizado como fuentes |os Reglamentos de I nstruccién Pablicade 1838 y 1821.
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legitimos de los investigadores y tomar nuestras propias decisiones sobre la manera de
secuenciar unas actividades en las cuales los adumnos puedan tomar sus propias
decisiones sobre la manera de enfocar los problemas y sus soluciones.

Por eso nuestra posicion se ha mantenido en la necesidad de contar con buenos
proyectos curriculares. Unos proyectos que se asientan socialmente en la red de
per sonas que poseen sus diferencias y criterios comunes respecto a como ensefiar a los
alumnos a pensar sobre los problemas cotidianos que inciden, en mayor o menor grado,
en su cosmovision. Unos proyectos que permiten pensar sobre la manera de aprender y
como hacer més eficaz este aprendizgje. Un planteamiento sobre la didactica de las
ciencias sociales que presupone que el profesorado toma sus decisiones individual mente
después de un debate colectivo. Por eso defendemos una posicion de didéactica critica
que relacione la reflexion tedrica colectiva con la praxis en la produccion de materiales,
gue permita evaluar en la practica escolar lavalidez de |as propuestas.

5.-Las propuestas didacticas como proyectos de cambio escolar: limites y
posibilidades

Entendemos que la seleccién de unos determinados objetivos y contenidos didéacticos
obedece a una determinada opcion ética y a un compromiso ideoldgico con la
educacion. La lectura ética del conocimiento geografico no es un asunto frecuente. Tal
parece como s de la préctica de los gedgrafos no se desprendieran consecuencias
relevantes para la vida de las personas™. No obstante, se puede considerar que existe
una consecuencia inmediata de |os estudios geogréficos en el planeamiento urbano, pues
los informes elaborados pueden facilitar u obstaculizar una determinada idea de
crecimiento urbano. Pero, sobre todo, es en el campo de la docencia donde la actuacion
del profesorado puede resultar decisiva en e comportamiento de sus alumnos. La
seleccion de los contenidos, la metodologia didacticay las formas de evaluar y calificar,
tienen una importancia manifiesta sobre la concepcién que poseen los alumnos acerca
del saber geogréfico, su utilidad en las decisiones sociales e inciden en la actitud y
motivacion del alumnado respecto al saber escolar.

Para poder desarrollar este planteamiento educativo es preciso concretar las metas y
declaracion de buenas intenciones en actividades concretas, que sean coherentes con
aquéllas. Sera en este contexto donde deben precisarse las aportaciones de la geografia,
teniendo en cuenta las edades de los aumnos a los que se dirigen las tareas y las
posibilidades docentes en los marcos escolares precisos (Primariay Secundaria). Como
hemos defendido en méas de una ocasion, es preciso realizar un “trasvase” entre las
percepciones e intereses de los profesores, como personas adultas con determinadas

%9 v a hemos hecho algunas referencias alaimportancia de los valores en la didéctica de la geografia, que
no es un asunto novedoso en la hibliografia internacional, pero si algo méas en Espafia. Sirva como
gemplo de estas afirmaciones la revista Teaching Geography, en su nimero 2 del volumen 11 del afio
1986 y uno més reciente en Espafia de la autoria de GARCIA NAVARRO, Antonia. Eticay ordenacion
del territorio. En CAPEL, Horacio (Dir.) Habitatge, especialitzaci6é i conflicte a la ciutat catalana,
Tarrega: Ajuntament de Tarrega, 1996, pp. 171.180. Igualmente €l trabajo de HERIN, Robert: “Las
dimensiones personales en la Geografia Social” en GARCIA BALLESTEROS, Aurora (ed.). Geografia y
humanismo. Barcelona: oikos-tau, 1992. Colec. Précticas de Geografia humana, pp. 57-68 aborda
cuestiones relativas al mundo de las decisiones y comportamientos personal es.
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ideologfas, y las necesidades de los adolescentes’™. En concreto, seria posible aportar,
desde la geografia, unos conocimientos relevantes acerca de problemas como:

*no todos los seres humanos tienen un cobijo donde resguardarse de las
inclemencias del tiempo atmosférico y desarrollar su vida privada

*los sentimientos sobre un territorio se utilizan para potenciar politicas
localistas y nacionalistas que dan lugar a marginacionesy conflictos

*|a internacionalizacion de las comunicaciones y del mercado financiero crea
una “falsa cultura” de carécter universal donde aparentemente todos los seres
humanos son iguales

*no todas las personas disponen de un trabajo donde desarrollar sus
competencias fisicas e intel ectuales

*algunos paises son explotados por otros a traves de relaciones comerciales
injustas

*en el creciente proceso de urbanizacion hay colectivos de personas que viven
en situaciones de marginacién social junto a otras que disponen de todos los medios
econdémicos y materiales a su alcance

*en algunos paises e crecimiento demogréfico crea problemas de
superpoblacion, mientras que en otros condiciona € proceso de envejecimiento

*el poco respeto hacia los otros componentes del ecosistema mundial hace que
el ser humano ponga en peligro la estabilidad del planeta

*|os recursos ambientales (suelo, agua, aire) sufren un proceso de privatizacion
y mercantilizacion que determina la presencia de grandes espacios de ocio.

*|a oferta del ocio ha generado una actividad empresarial turistica que ha
provocado importantes impactos en el medio.

*|a continua mercantilizacién de los recursos ambiental es genera desigualdades
en el acceso a | os bienes ecol 6gicos

El listado de problemas que acabamos de efectuar seguramente es aceptado por
cualquier politico que tenga responsabilidades publicas e incluso es compatible con las
declaraciones de intenciones legales que aparecen en los diferentes decretos y érdenes
ministeriales, tanto en el caso de los paises europeos como en los iberoamericanos,
seglin conocemos por experiencia personal como por referencias bibliogréaficas™. Pero
al mismo tiempo podemos afirmar que estos objetivos no se materializan en unos
contenidos escolares coherentes, sino gque éstos suelen reproducir una sintesis del saber
académico o de la cultura oficial y que pocas veces guardan relacion con la anterior
declaracion de intenciones. Y aqui aparece e compromiso social del docente, pues debe
saber como ligar aquellas declaraciones a una seleccion coherente de contenidos y no
buscar excusas en la imposicion de unas determinadas normas ministeriales, como a

™ Creemos que este “trasvase” guarda una cierta semejanza con la denominada trasposicion didéctica,
pero en nuestro caso entendemos que no es la difusion del conocimiento cientifico per se lo que
constituye la esencia de la aportacion geogréfica, sino saber difundir una determinada mirada sobre la
realidad social y ambiental, cuestionando la realidad aparente. En relacién con estas proposiciones hemos
desarrollado el proyecto Gea-Clio. El lector interesado puede encontrar més informacién en mi articulo
Los proyectos de innovacién didactica: El caso del proyecto Gea-Clio y la didéctica de la Geografia e
Historia, Didactica de las Ciencias Experimentales y sociales, n° 13, Valencia, 1999, pp. 55-80, asi como
en @ libro de PEREZ, P. RAMIREZ, S. y SOUTO, X.M. ¢Cémo abordar los problemas sociales y
ambientales desde el aula?, Vaencia, Nau Llibres, 1997.

™ En el caso de Espafiay Portugal hemos conocido con un cierto detalle la formulacion de la declaracion
de intenciones educativas. Para otros paises hemos utilizado como referencia los comentarios de
autoridades educativas que subrayaban laimportancia de la educacion en € desarrollo de sus paises.
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menudo se suele afirmar. Y somos consciente de los muchos mecanismos sutiles que
existen para mediatizar las decisiones de |los profesores en el momento de desarrollar un
programa escolar, pero también poseemos ejemplos de buenos profesores que han
sabido mostrar y razonar su proceso de seleccion de contenidos. Y en este punto es
fundamental disponer de algunas certezas sobre la metodologia.

LA DIDACTICA CRITICA COMO PROGRAMACION DE ACTIVIDADES
ESCOLARES

INTERPRETACION  DE|CRITERIOS DE | SELECCION DE
METASLEGALES EVALUCION CONTENIDOS

Los relaciones socides y|El aprendizaje  como|La secuencia metodoldgica
ambientales como | responsabilidad individual | condiciona la seleccion de
referencia de una justicia|en un contexto social contenidos en referencia a
ciudadana las finalidades

Una ayuda inestimable seria poder contar con lineas de trabgo e investigacion desde
otras instancias educativas, como es €l caso de la Universidad. Pero son escasas las
referencias que podemos encontrar, en la perspectiva que hemos anotado’®. No hay duda
gue este tipo de reflexiones académicas nos permite roturar e terreno baldio de las
superficies periodisticas y superficiales con que nos saturan cotidianamente los medios
de comunicacién respecto a los problemas sociales y ambientales de la humanidad en
sus diferentes espacios geograficos. Por eso en algunas programaciones y proyectos
didéacticos o gue podemos encontrar es poco mas que buenas voluntades.

En nuestro caso podemos afirmar que uno de los grandes obstacul os de la conversion de
los principios criticos de la educacion en un compendio de contenidos académicos
reside en la falta de conocimientos adecuados para efectuar una buena programacion
didactica. Hemos observado que en la mayoria de las veces la programacion se
establece a través de las lecciones de los libros de texto o de un conjunto de temas que
se organizan a partir de la seleccion de unos contenidos conceptuales. La fata de una
cultura profesional colectiva, donde los intercambios de experiencias tendrian que ser
préactica comun, la insuficiente formacion inicial, la fata de estimulos para una
formacion permanente y la burocratizacién de las tareas del centro escolar han
condicionado la carencia de alternativas a una programaci én academicistay obsoleta.

En el caso del proyecto Gea-Clio hemos propuesto trabagjar desde los criterios de
evaluacion. O sea, desde las finalidades que aspiramos a conseguir con € alumnado a
final de un proceso educativo. Se invierten los elementos del proceso. No se camina
de los objetivos a un listado de contenidos, mas o menos operativos, sino que desde €l
andlisis de los objetivos en contraste con los criterios de evaluacion se obtiene una
secuencia de actividades, una metodologia para obtener una manera de plantear y
razonar los problemas sociales y ecoldgicos que responden a un planteamiento
ideolégico y que estédn sustentados en un cuerpo disciplinar solido, que permite
vislumbrar qué existe bajo la apariencia de hechos y conceptos. Son éstos €l resultado y

2 A nosotros nos ha sido (til la celebracion de los Coloquios I nternacional es de Geocritica. En éstos se ha
abordado de forma monografica un problema social, desde una perspectiva interdisciplinar. Asi las
migraciones, €l trabgjo, la vivienda o el impacto socia y espacial de las nuevas tecnologias han sido
asuntos sobre los que se han centrado estos encuentros y en los cuales hemos participado diversas
personas del proyecto Gea-Clio.
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no el origen de la programacion didéctica. Esta manera de programar los contenidos nos
ha resultado mucho més eficaz para nuestra tareay nos ha mostrado la necesidad de una
reflexion rigurosa sobre nuestra préctica docente si queremos cambiar las rutinas y
tradiciones de la ensefianza.

Estas reflexiones didécticas nos permiten adoptar algunas decisiones, pero no nos
aseguran €l éxito en nuestros centros de trabajo. Sabemos que las rutinas son muy
resistentes a las innovaciones, como siempre ha sido en la historia de las ideas
cientificas, y pretendemos que éstas también sean. Por eso es preciso considerar los
limitesy posibilidades de nuestras acciones.

En nuestro caso, proyecto Gea-Clio, hemos optado por seguir desarrollando materiales
de trabajo que nos permitan mejorar la comunicacion en el aula. La valoracion de la
experiencia actual nos indica que la secuencia de actividades desarrollada en los libros
editados favorece el intercambio de opiniones criticas, la mejora de la informacion
conceptual, e trabajo de autoridad intelectual del profesorado y el planteamiento de
actividades colectivas. Sin embargo todavia queda un amplio camino por recorrer, pese
alagran cantidad de material que hemos editado. Las limitaciones de |os horarios de los
centros escolares, de los medios disponiblesy |as actitudes de otros comparieros nos han
inducido a diversificar nuestra actuacion.

Por eso nos parece importante abrir otros frentes de trabajo. Por una parte, investigando
en compafia de otros colegas de diferentes materias. Por otra estableciendo equipos de
trabajo y seminarios con personas e instituciones gue comparten una misma sensibilidad
sobre la escuela publica. Ello es 1o que abordamos en e dltimo punto de la presente
ponencia.

6.- Alianzasy estrategias para conseguir una ciudadania critica.

El discurso que hemos querido desarrollar en esta ponencia sefidla la necesidad de
establecer un espacio publico sobre €l territorio escolar. Crear un tiempo de reflexién
tedrica en e horario regulado por normas administrativas. Para ello consideramos
indispensable establecer alianzas con otras personas e instituciones del sistema
escolar, pues estamos convencidos que en este ambito se puede generar un debate, sin
pretensiones de adoctrinamiento, sobre la ciudadania democrética. La relacion que se
pueda establecer con otras personas y colectivos, que no sean profesionales docentes,
tiene un valor incuestionable para crear una alianza estratégica en defensa de una
educacion para la ciudadania.

Sin duda, las alianzas serén producto de circunstancias concretas, como son las que se
derivan de lalocalizacion del centro, la disponibilidad de los miembros de la comunidad
local, los apoyos y/o obstaculos de las administraciones. Y en este anbito no podemos
obviar la disponibilidad del profesorado: sus deseos ideoldgicos y su formacion
profesional son elementos basicos e imprescindibles en esta tarea. Pero en cualquier
caso es preciso plantear algunos principios que nos permitan conocer las posibilidadesy
limites de esta colaboracion.

En primer lugar debemos crear las condiciones de una comunicacion libre sobre el

marco escolar en la sociedad actual. Diferentes estudios realizados sobre el
funcionamiento de los érganos de direccion de los centros escolares nos ponen de
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relieve las desigualdades existentes entre el valor e incidencia de las opiniones del
profesorado y de los demas miembros del consegjo escolar en el momento de tomar las
decisiones™. Igualmente en e aula se hace necesaria una investigacion sobre las ideas
de los alumnos, que pueda descubrir un pensamiento vulgar que explique algunos de los
“problemas escolares’ que se perciben en nuestros centros escolares.

Por otra parte, s pretendemos tener una vision amplia, sociaizadora, de la educacién
deberemos atender no solo a sistema escolar formal y reglado sino también a aguellos
espacios publicos donde se produce la denominada educacién no formal (bibliotecas,
medios de comunicacion, clubes deportivos, etc) y la educacion informa (la
desarrollada por la familia, €l trabagjo y la calle), lugares que, en determinados
momentos histéricos, han tenido una importancia trascendental en el proceso de
socializacion de gran parte de la poblacion espafiola, donde se han originado algunos de
los proyectos politicos y educativos alternativos al sistema educativo formal, y que,
ademas, ayudan a comprender mejor |os procesos de escolarizacion y alfabetizacion. En
este sentido cobra méas importancia la colaboracion con instituciones 'y personas que no
se sittian en el seno del sistema escolar, pero que si inciden en su evolucion.

Las coincidencias en la accién vendran determinadas por la percepcion que se posea
acerca de la sociedad y de la persona en particular. La evaluacion conjunta de los
proyectos de trabajo, del papel asignado afamilias, profesores y alumnos en su relacion
con el contexto social son elementos bésicos para conseguir una educacion critica. Para
ello no despreciamos € valor que poseen la geografia e historia. Desde la formulacién
de categorias de andlisis procedentes de las ciencias de referencia se puede iniciar un
proceso de investigacion en la educacion basicay obligatoria gue nos permite relacionar
de una manera mas efectiva la teoria con la préactica. Desde estas premisas entendemos
gue se define con maés rigor €l papel del profesorado como ciudadano critico y como
profesional docente que investiga e innova.

Un primer ensayo de alianzas posibles estaria condicionado por las funciones que se
pretendan desarrollar en e sistema escolar. Asi en e cuadro siguiente mostramos
algunas de éstas. En e un caso nos referimos a la practica democratica del
funcionamiento del centro escolar, para lo cual es preciso implicar a todos los agentes
sociales gque intervienen en e mismo. En otro entendemos que es preciso desarrollar
buenos proyectos de investigacion educativa que faciliten la toma de decisiones,
respecto a la innovacion en el aula, por parte del profesorado en los centros escolares.
Estas dos funciones desembocarian, seglin nuestro juicio en la creacién de un espacio
publico para poder debatir racionalmente sobre la educacion en la formacion ciudadana
y mas especificamente el papel que debe cumplir el sistema escolar.

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

Ampa + familias finalidad, diferente materia | FAPAs, CEAPA
p.as. Profesores de distinto nivel | ONGs

profesores pero con misma | Partidos

asoci aciones vecinos metodologia Otros MRPs

3 En este sentido podemos destacar el trabajo del brasilefio DE MORAES SANTOS, Evson Malaquias.
Ambientes topograficos da escola publica. Significagdes imaginérias patrimonialistas, Scripta Nova,
revista el ectrénica de Geografiay Ciencias Sociales, vol. VII, nim. 143, junio 2003.
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administraciones publicas | Profesores con otros en la
misma organi zacion centro

¢Qué es susceptible de ser | ¢ComMo influyen los| ¢Como se puede favorecer
gestionado en € ambito de|proyectos educativos y|la creacién de un espacio
las competencias escolares? | didacticos en el aula? publico educativo?

Tal como se haindicado en el caso del grupo que suscribe esta ponencia, la evaluacion
del trabajo en € aula, €l andlisis de la practica escolar en su conjunto y las relaciones
con otras personas e instituciones del sistema escolar suponen el camino adecuado para
gue se pueda gjercer una didéactica critica dentro de un espacio publico escolar.

Cuando surgieron los Centros de Profesores en los afios ochenta del siglo XX muchos
vimos que en este ambito era posible establecer un debate tedrico sobre la préactica
escolar y la formacion del profesorado. En estos centros se establecieron modelos
democréticos de gestion, que permitieron elegir los consgos de los centros de
profesores e incluso votar a los directores™. Pero esta apertura democrética pronto
finalizo y los Centros de Profesores devinieron en unas instituciones burocratizadas y
lgos del necesario debate entre la accion préctica y la reflexion tedrica, entre los
proyectos innovadores y |as investigaciones educativas.

Entendemos que este ambito de encrucijada entre la teoria y la accion, entre la
reflexion politica educativa y la accion préctica docente, es fundamental para g ercer
una didéctica critica. Desde €l rigor de los planteamientos y desde el debate gjercido en
el espacio publico de la educacion escolar es posible gercer lalabor de una ciudadania
critica democrética. Pero en este proceso € profesorado no puede pretender ser €l Unico
referente, ni siquiera existird una cultura docente homogénea. Por eso desde |os grupos
de innovacién, como e caso de los federados en Icaria, parece mas factible y
aconsgjable abrir vias de debate y comunicacion con personasy grupos sociales que, sin
ser necesariamente docentes, posean la misma motivacion que la expresada en lineas
anteriores.

™ En los primeros afios de funcionamiento, desde 1985 a 1991, los Centros de Profesores de la
Comunidad Vaenciana elegian a los miembros del Consgjo de Direccion, a los que se presentaban los
coordinadores de cada grupo de trabgjo. En su caso podian optar a cargo de direccién del centro. Este
funcionamiento democrético fue sustituido por un control burocrético por parte de la Administracion a
partir del afio 1992.




