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Jaume Martinez Bonafé

1. APUNTE BIOGRAFICO

Jaume Martinez Bonafé, fue maestro de escuela en sus diez primeros afios
de trabajo como docente. En la actualidad es Doctor en Filosofia y Ciencias
de la Educacion y profesor titular en el Departamento de Didactica y
Organizacion Escolar de la Universidad de Valencia.

Fundador y destacado militante de los Movimientos de Renovacién
Pedagogica. Ha impartido cursos, seminarios y conferencias en diversas
universidades espafiolas y de Latinoamérica, figurando en diferentes
programas de “doctorado de calidad”.

Ha publicado diversos articulos y libros sobre el desarrollo curricular, la
formacion del profesorado, la innovacion educativa, y las politicas de control
sobre el curriculum y el trabajo docente.

Es autor de Programacion y Evaluacién de la Ensefianza (en colaboracion
con D. Salinas) Editorial Universitat de Valencia, 1988; Renovacion
Pedagogica y Emancipacion Profesional, editorial Universitat de Valencia,
1989; Proyectos Curriculares y Préactica Docente, Editorial Diada, 1991;
Planificacion Didéactica y Profesionalidad Docente, editorial Universitat de
Valencia, 1993); Trabajar en la escuela. Profesorado y reformas en el
umbral del S.XXI, Editorial Mifio y Davila, 1998; y los mas recientes:
Politicas del libro de texto escolar, en Editorial Morata, 2003, y Gonzalo
Anaya. Converses amb un mestre de mestres, Edit. Tandem, 2004 (en
col.laboracié amb Conxa Delgado).

Coordin6 una investigacion que fue Premio Nacional de Investigacion para
el CIDE sobre las posibilidades y los limites de la escuela como esfera
publica en tiempos de capitalismo feroz y esclerotizacion de las
democracias, de la que surgieron los materiales Viure la democracia a
'escola (2000), de reciente edicion en castellano con el titulo Vivir la
democracia en la escuela, en editorial MCEP. Tiene publicados capitulos en
diversas publicaciones colectivas y es miembro del consejo de redaccion de
diferentes revistas de educacion espafiolas y extranjeras, en las que
colabora habitualmente.

Es miembro fundador en representacion de la Universidad del Instituto

Paulo Freire de Espafa. Ha representado a los Movimientos de Renovacion
Pedagogica en el Primer Foro Mundial de Educacion celebrado en Porto
Alegre —Brasil-. Actualmente esta dirigiendo investigaciones sobre las
politicas de control a través del material curricular, y sobre las relaciones
entre conocimiento y poder en el discurso de la formacion del profesorado
De origen humilde, desde la adolescencia hasta hoy mismo, siempre
compagino el estudio con el trabajo y la militancia politica en organizaciones
sociales, sindicales y ecologistas de la izquierda.
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El viaje™.

Jaume Martinez Bonafé. Universitat de Valencia.

Creo que viajamos poco, o hada. No, no me refiero a esos viajes a lejanos paises
exoticos -¢existen todavia los paises exoéticos?-. No me refiero al consumo de
viajes organizados habitualmente por las grandes agencias del ramo. No, es otro
el tipo de viaje que echo de menos entre nosotros. Es un viaje mucho mas
cercano, es el viaje al otro lado. Cruzamos el puente, salimos de la ciudad,
atravesamos el bosque y estamos en el otro lugar, en el otro pueblo, en la otra
ciudad. A veces ese otro lugar se divisa desde la ventana. Yo les voy a confesar
que en ocasiones cierro el libro, miro a través de los cristales y me parece que
unas manos alla en el otro lugar se agitan y me saludan invitandome a salir.

En ocasiones me he aventurado por esas otras geografias. Recuerdo que una de
las veces llegué por la noche y estaba la gente charlando alrededor de una gran
hoguera. Aquel lugar parecia escapado de un cuento y de hecho moderaba la
conversacion un hombrecito pelirrojo con mostacho y coleta como Asterix. Luego
me enteré que era el maestro. Estaban discutiendo sobre lo que valia la pena ser
ensefiado; creo que la pregunta se referia a cual era el saber socialmente
necesario. Se produjo una acalorada discusién entre el panadero y la conductora
del taxi sobre el sentido de las palabras. Se preguntaban para qué debian
servirnos las palabras, y las llamas de la hoguera encendian las miradas de la
escucha en aquel circulo ciudadano. A mi en ese pueblo hay rostros que me
resultan familiares. Hay un hombre que dice que a ningun nifio le gusta que le
manden y yo diria que es Freinet, por como lo argumenta, digo.

El caso es que, como les decia, creo que viajamos poco. Yo en mil novecientos
setentayalgo llegué hasta Ecotopia, que era un pais muy divertido, habian
plantado arboles en medio de las autopistas y estaba gobernado por mujeres. Una
vez quisieron invadirlo los del Imperio con helicépteros y la gente les tiraba hondas
como las de David en las aspas, y los cacharros se caian, y tuvieron que desistir.
Recuerdo que los semaforos los habian programado viejecitos y cuando los nifios

! publicado en la revista Escuela 2009.
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o las nifias querian jugar al futbol o a cualquier otra cosa, cerraban la calle con un
cartel que decia: disculpad las molestias, estamos jugando para vosotros. Yo creo
que por alli debié pasar Tonucci. En otra ocasion fui a un lugar donde no habia
escuelas porque toda la ciudad era un comprometido proyecto educativo. Por
ejemplo, a nadie alli se le ocurria montar escaparates sexistas porque cualquiera
le advertiria de lo inapropiado. Y lo mas parecido a las escuelas era algo asi como
talleres para aprender a problematizar la vida cotidiana, aprender del intercambio
de experiencias y desarrollar una relacion de reconocimiento en los otros y las
otras. Los nifios y las nifias se llamaban a si mismo investigadores y estaban todo
el dia hurgando en sus propias curiosidades. Me llamo especialmente la atenciéon
el gran rendimiento que les sacaban a los mp3, los teléfonos moviles, los
ordenadores portatiles, el correo electrénico, el messenger y toda la cacharreria
telemética. Creo que sin todos esos artefactos no podrian hacer la mayor parte de
su trabajo formativo.

Bueno, como me he animado, voy a contarles algunas otras cosas sorprendentes
de los lugares que he visitado. Por cierto que, ahora que lo pienso, quiza sea eso
precisamente lo que me invita a escaparme por la ventana hacia estos otros
lugares, la posibilidad de la sorpresa, de encontrar nuevas palabras, nuevos
relatos, nuevas experiencias, nuevos personajes, nuevas posibilidades, nuevos
mundos. Recuerdo un barrio en el que las palabras autonomia y sujeto orientaban
la mayor parte de las practicas sociales. Alli estaba la plaza de las biografias,
donde la gente se reunia a aprender con las vidas y de las vidas. Guardo como un
tesoro un libro que consegui en aquel lugar gracias al Banco del Tiempo: ensefié a
hacer mermelada de tomate -con su cortecita de limoén y el pedacito de canela- y a
mi me dieron a cambio EIl primer hombre, de Albert Camus. Habia un curioso
juego que practicaban todos, nifios y nifias, personas mayores, electricistas,
cantantes, padres y madres. Se llamaba hacerse visibles, y consistia en acudir a
un sitio en el que se abria la controversia y el debate, y cada cual argumentaba
desde su particularidad y su diferencia. Una vez le pregunté a un arquitecto por
qué en ese lugar no habian aulas con hileras de bancos atornillados al suelo,
como en la Facultad de Educacion en la que yo trabajo, y me contesté que alli
nadie tenia nada que dictar. Que en ese lugar la educacion era una experiencia de
relacion construida entre todos.

Pero ya les digo, viajar, viajamos poco. Un dia escribi para un diccionario el
vocablo Utopia y me di cuenta que hasta llegar alli quedaban todavia veintitantas
letras. Menos mal que por alla al principio estaba la e de Esperanza.
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La Educacion (Social) y sus Pedagogias®
Jaume Martinez Bonafé. Universitat de Valencia.

Durante mucho tiempo nos llevaron a la escuela tirando de las orejas. Era por
nuestro bien, para hacernos personas de provecho el dia de mafana. Alguien
sabia por nosotros el camino que debiamos andar, y lo anddbamos segun los
pasos marcados, las etapas sefialadas y los niveles de dificultad con los que
debiamos enfrentarnos. No sé si hablo en pasado para engafiarme, o por el deseo
de una pesadilla pasajera en los albores de una vigilia libertaria. Pero no, con los
0jos bien abiertos, sigo viendo que nos conducen por la educacién tirados de las
orejas; a los estudiantes y también a los profesores. ¢Y qué quiere decir ir la
escuela tirando de las orejas? Pues ir a una escuela que nos violenta, porque nos
somete a una experiencia social e institucional separada de la vida, sustraida a la
experiencia de la vida. No les descubro nada ni tampoco es este el objeto central
del articulo. Pero conviene recordarlo. Desde los afios 60 del pasado siglo con
mayor insistencia, hemos venido conociendo analisis desde las llamadas
pedagogias criticas en los que se denunciaba que el curriculum escolar reproducia
saberes hegemonicos, y que el falso criterio de igualdad en el pistoletazo de
salida, dejaba a los perdedores fuera de juego a las primeras de cambio. Y hemos
sabido que bajo la apariencia técnica y profesionalizadora se esconde un profesor
mecanico, robotizado, titere, sin capacidad para la creacion autbnoma. Es un
discurso antiguo. Recuerdo ahora a Freinet: la escuela publica que yo quiero
-decia-, no se corresponde con el modelo de la escuela centralista, nacional,
estatal, en la que ustedes me obligan a ensefiar. Y se tuvo que marchar.

Llevarnos a la escuela tirando de las orejas significa que hay siempre una
VERDAD, asi con mayusculas y en singular, que nos precede. Primero fue la
verdad revelada, mas tarde la verdad demostrada, pero siempre una verdad sin
sujeto, fragmentada, casi siempre inutil para la vida, pero fundamental en esa
carrera de obstaculos hacia la educacion bancaria, acumulativa, credencialista.
Porque ese sera nuestro provecho, si hemos sido educados como Dios manda:
obtener la futura recompensa, vivir segin los estandares de progreso de la
sociedad de los adultos; o de esa parte de la sociedad de los adultos a la que le va
bien con esos estandares de progreso. Llevarnos a la escuela tirados de las orejas
significa que hay siempre un lugar separado, en el que se celebra el espectaculo
de la separacion. Alli donde la vida quedd a las puertas de la institucion, se
acumula una inmensa produccion fragmentaria de saberes y experiencias
desvitalizadas, segun una logica dual y cartesiana: mente sin cuerpo, razén sin
sentimiento, sin pasion o deseo, teoria sin practica, objeto sin sujeto, actividad sin

2 pendiente de publicacién en Cuadernos de Pedagogia, abril 2012
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experiencia, experiencia sin reflexioén, y en fin, afiadan ustedes lo que quieran. Y
llevarnos a la escuela tirando de las orejas significa que no nos dejaran en paz
nunca, y por eso se habla de educacion para toda la vida, y por eso a la institucion
escolar tradicional le suceden otras nuevas y diferentes para nuevos y diferentes
necesitados del bien-estar social. Es aburrido insistir sobre lo mismo, si no fuera
porque hoy mismo son millones las personas, mas pequeifiitas o0 mas grandes, a
los que les va la vida en esto, un modo de entender y de querer vivir la vida.

Pero, en efecto, no era de esto de lo que veniamos a hablar, nuestra pretension
agui es esbhozar un sencillo apunte de los otros discursos posibles. De (algunas
de) las otras pedagogias, con sujetos, en los otros espacios y los otros tiempos,
con otros andares y miradas. De una educacion que no se deja tirar de las orejas.

Pedagogias con sujeto

No puede haber educacion sin voluntad de vivir la educacion, y no puede haber
voluntad de vivir sin capacidad de creacién autbnoma y libre. Las pedagogias con
sujeto acompafian esa posibilidad de educacion libertaria, desde el reconocimiento
de un sujeto con experiencia, biografia e historia. Las pedagogias con sujeto son
estructurales, es decir, ponen al sujeto en relacion con las condiciones materiales
de la experiencia educativa. Por ejemplo, la supresion de la tarima en el aula, o el
cuestionamiento del libro de texto, en la practica pedagdgica de Celestin Freinet,
son condiciones estructurales de enfrentamiento a un modelo pedagdégico
autoritario y dogmatico. Pero también, en este mismo ejemplo, las pedagogias con
sujeto tienen un componente simbdlico, puesto que dicen y representan con
nuevas y diferentes practicas (la asamblea, el trabajo en equipo, el texto libre,...) la
posibilidad de la voz plural frente a la verdad Unica, el discurso cerrado y la
autoridad institucionalizada e indiscutida del docente. Las pedagogias con sujeto
son estratégicas por cuanto crean las condiciones para que los seres humanos se
transformen a si mismo en sujetos, aprendiendo a reconocerse a si mismos como
sujetos de educacion, de su educacion. Son igualmente estratégicas en el sentido
de antagonicas respecto de otras formas pedagdgicas y de poder que ponen al
sujeto en situacion de objetivacion y sometimiento. Por ejemplo, el circulo de
cultura y la investigacién tematica, en Paulo Freire, son practicas pedagogicas
estratégicas para poner, en el centro de la experiencia educativa, la voz y el deseo
del sujeto y las probleméaticas sociales que contextualizan su experiencia vital. Por
ejemplo, la documentacion, en Loris Malaguzzi, es una practica estratégica que
pone la estética narrativa al servicio de la visibilidad y la comprensién de la
busqueda de sentido por la que cada nifio o cada nifia circula por el taller de la
educacion.

(Recuerdo ahora a Pepin, aquel nifio etiquetado como fracaso escolar, pero al que
todos esperabamos en el aula cada mafiana para que sacara de su desvencijada
cartera un papel arrugado y decorado con alguna mancha del bocadillo de la cena,
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y se pusiera a leer. Sus "textos libres" nos trasladaban, a lomos del deseo, en un
viaje apasionado por mundos y aventuras llenas de vida y esperanza)

Pedagogias de la experiencia

No puede haber educacion sin diadlogo, sin reconocimiento de lo otro, de lo que es
diferente a nosotros, de lo que nace en otro lugar, con otro orden simbdlico, con
otra historia. Por eso la educacion es exploracion, aventura, busqueda,
movimiento. Somos andando, decia Freire, y en efecto, nos vamos haciendo
desde nuestra voluntad de seguir explorando. Por eso el encasillamiento, la
clasificacion y la etiqueta, el encierro, los paquetes curriculares preestablecidos, el
andar hacia la escuela, tirados de las orejas, es otra pedagogia. Las que aqui
reclamo y en la que yo me reconozco son pedagogias que acompafan y escuchan
a un sujeto con voz y biografia, desde las que muestra el sentido que encuentra
en su experiencia vivida, en su experiencia viviente. Asi, por cierto, lo decia J.
Dewey, al acercarse a la idea del aprendizaje: el mero fluir cargado se sentido. Es
lo contrario de esa tendencia totalitaria de la pedagogia escolastica, que subsume
toda la complejidad de la vida a una didactica basada en la abstraccion, la
fragmentacion, la separacion y el aislamiento de las particulares actividades con
sentido, para convertirlas en actividades disciplinarias, especializadas. Hay, en
efecto, otras pedagogias con voluntad de educar la mirada desde el camino, en el
camino, para avanzar y crear nuevas posibilidades, con nuevos descubrimientos,
insospechados en el punto de partida. Freinet llamo6 a esta posibilidad educativa
el tanteo de la experiencia" por el que nos escapabamos del circulo cerrado,
decia, para avanzar desde el desorden creativo de toda investigacion, hacia la
construccion de uno mismo.

(Pienso ahora el taller con mis alumnos del titulo de Educacién Social, caminando
a la deriva por un barrio de la ciudad, al modo del flaneur de Baudelaire. Son
pasos distintos compartidos, miradas diferentes a lo diferente, imagenes y
lenguajes desde los que atrevernos a una escritura colectiva de la experiencia, a
un inventario particular de la ciudad que abre, en la escucha a cada palabra de
cada cual, la posibilidad de un saber nacido de esos pasos y de lo pensado y
compartido en esos pasos, siempre acomparnados de otros pasos).

Las pedagogias de la experiencia son, entonces, pedagogias unitarias
enfrentadas al totalitarismo disciplinar. Esa pseudo-oposicion de diferentes areas
de conocimiento en la formacion del futuro educador no puede servir de pretexto
para el encierro totalitario de la vida en el interior exclusivo de un disciplina -un
fragmento erigido en totalidad, decia Vaneigem-; ni tampoco para impedir una
mirada de totalidad, una mirada unitaria desde la que realizar la experiencia
auténtica de la educacién. No sera necesario advertir que la totalidad es aqui un
concepto que identifica el deseo de acudir a la comprension desde la exploracion
de la vida misma, en la vida misma. La totalidad es un deseo de conocimiento y
saber que pone en manos del educador su realizacion como educador. La
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totalidad se enfrenta a la rueda dentada de una ensefianza en la que cada diente
disciplinar hace girar el mecanismo de la institucion, sin posibilidad de que cada
cual se pregunte desde si mismo qué carajo produce la maquina.

(Los proyectos de trabajo surgidos de nuestra asamblea de aula en los inicios de
septiembre son también, y quizd sobre todo, una experiencia de aprendizaje
contra estas précticas totalitarias: contra el encierro en el aula, contra la
fragmentacion horaria que dificulta el escape, contra la especializacion
fragmentaria de tareas,... Cualquier proyecto de trabajo surgido de la asamblea de
aula busca construir una vision total de una situacién concreta, puntual, especifica,
porque es desde esa vision de totalidad que se intenta pensar el sentido, el valor y
la utilidad social de las practicas de aprendizaje, y desde luego, también de las
practicas de ensefianza.

Por otra parte, ¢alguien puede encerrar la sonrisa de una nifia al abrir la puerta del
aula en el discurso especializado de una disciplina? !'Unos pocos cuatrimestres
para decir y tanta vida para poder comprender, ...!)

Pedagogias planetarias

No puede haber educacién sin relacién, y esa relaciébn pone al sujeto en una
dimensién también planetaria. Porque ese yo concreto y Unico que participa de
una compleja identidad cultural y se expresa en una lengua de una determinada
comunidad, es a la vez un sujeto con capacidad para mirar mas alld de su
identidad, para escuchar mas alla de su idioma, para explorar mas alla de su
territorio, y para comprender que sostener una vida justa y equilibrada en el
planeta pasa por compartir universales sobre las practicas sociales que hacen
posible esa vida sostenible y justa. Las pedagogias planetarias son hoy
pedagogias militantes, porque se nutren en el interior de los movimientos sociales,
porque requieren del didlogo y los espacios colaborativos, y porgue necesitan
alimentar constantemente el andlisis critico de los discursos y la
reconceptualizacion de sus propias practicas.

(Pienso ahora en la calle de cualquier barrio en cualquier ciudad. Un espacio
reducido, cercano, mil veces transitado. Un lugar, sin embargo, en el que nos
sentimos habitantes de muchos mundos distintos, alejados unos de otros. Un
mundo de culturas y una cultura con muchos mundos. Un lugar en el que nos
hacemos construyendo nuestras teorias sobre nosotros y sobre esos mundos con
los que interactuamos. Un lugar de aprendizaje y de ensefianza. La calle no se
detiene, no es una instantdnea fija o un texto cerrado. Al contrario parece un
dispositivo que se mueve y al que movemos, y en el que se muestran en cada
momento imagenes diferentes, construcciones distintas de la vida; algo asi como
un caleidoscopio de la vida. Pero ese dispositivo concreto, especifico, cruzado por
un tipo concreto de urbanismo social, es a la vez una concrecion puntual del
didlogo y la tension entre el deseo de armonia ecoldgica con la madre tierra y la
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voracidad sin limites de un sistema economico insostenible, que en su suicidio
arrastra toda esperanza de futuro).

Pedagogias con deseo

La educacion es un camino, que hay que querer andar. La educacion es una
experiencia, que hay que querer vivir. Pero la educacion anda, vive, en el
lenguaje, en un modo, también, de querer decir. ;De donde salen las palabras,
quién regala las palabras con que significamos la experiencia del camino? ¢Qué
es decir "nifia", "persona mayor", "discapacitado”, "programacion”, "competencias”
o "curriculum"? Andamos la educacién a caballo de las metéaforas, y en ese
camino unas palabras se pierden y otras se encuentran. Creo que es la
construccion del sentido, la construccion del deseo, la que nos hace preguntarnos,
volver a decirnos, y la que nos invita a indagar en los discursos: que practicas
sociales, en qué momento, de qué manera, nos hacer decir que cosas, silenciando
otras, que a su vez, daban significacion a otras practicas, olvidadas. Construimos
un sentido de la educacién y nos ponemos una camiseta verde o negra para salir
junto a otros a la calle, porque no nos gusta el estado de cosas en el que
pretenden encerrar la palabra educacion, y buscamos otra posibilidad, con otros
enunciados. Entramos en el aula y decimos buenos dias desde la idea, el suefio,
la posibilidad de que el aula sea otra cosa, y salimos a la calle, exploramos otros
espacios, y encontramos otras palabras con las seguir avanzando en la
construccion del conocimiento deseado. No digo conocimiento como insight, como
verdad Unica, como objetivo alcanzado. Digo conocimiento como posibilidad que
abre a otras nuevas e insospechadas posibilidades. La educacién es un compleja
experiencia fecundada por el deseo.

(Pienso ahora en Baktay, aquella nifia afgana de 6 afios en la hermosa pelicula
Buda exploté por verglienza. Toda la historia es un intenso recorrido, arriba y
abajo, deseando la escuela. Una escuela imaginada por las divertidas lecturas
inventadas por el hijo de sus vecinos que lee el alfabeto con el libro al revés. Una
escuela imaginada que tropieza con la sociedad y la cultura taliban; territorio hostil
del que se desterritorializa con un lapiz de labios en la mano).

La ciudad como proyecto (de Educacion Social)

Existe un campo profesional y especializado de intervencion pedagodgica al que
llamamos Educacion Social. Como todo campo profesional acota un territorio,
dibuja unas fronteras, identifica los ambitos especificos de su funcion. No los
discutiré, ahora. Son el resultado de un proceso histérico. Simplemente me
gustaria cruzar estas pedagogias antes comentadas con el campo de esta
profesidén. Las pedagogias del sujeto, de la experiencia, pedagogias planetarias,
pedagogias del deseo, ...no son solo estos nombres los que las identifican, son
sobre todo el sentido con el que acogen el hermoso concepto de la educacién. Y
me gustaria hacerlo situando ese cruce en la experiencia de la ciudad, como
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posibilidad educativa. ¢Por qué la ciudad? Porque abre la mirada y pone en
relacion esos diferentes ambitos especificos de intervencion, y sugiere otros
nuevos inexplorados.

Hablo de la ciudad como curriculum, como complejo campo de experiencias en el
gue construimos gran parte de nuestra subjetividad. Si esto es asi, el educador
debera convertirse en un gran lector de esa complejidad, porque es en su interior
donde estan las claves de lo que somos y de lo que podriamos ser. Las grandes
avenidas y el desarrollo de zonas monumentales en las remodelaciones de
muchas ciudades medievales en los inicios del siglo XX son el anuncio del triunfo
cultural, no sélo urbanistico, de la burguesia. El deslumbramiento idotizador que
en los ultimos quince afios ha producido en la poblacién de la ciudad de Valencia
un tipo espectacular de urbanismo social bajo la batuta del Partido Popular, esta
impidiendo la interpretacion de la barbarie: la huerta sepultada, o barrios de honda
raigambre popular destrozados, segun los interés de la especulacion financiera.
Una nueva avenida o una torre de aluminio y cristal son textos que hemos de
aprender a leer. Urgen nuevas alfabetizaciones que nos ayuden a interpretar la
experiencia ciudadana, nuevas voluntades colectivas para querer vivir la ciudad,
de otra manera.

El educador en la ciudad no puede estar solo, aislado en el ambito especifico de
su profesion. He visto en los grafitis una ética y una estética del urbanismo
anunciando nuevos imaginarios. Existen colectivos que transformaron un solar en
un huerto urbano e hicieron de ello un espacio autogenerado de aprendizaje de
procesos participativos. Lecturas, canciones, verbenas, debates y talleres
convirtieron la calle en un lugar para el encuentro, la reflexion y el aprendizaje
compartido. Teoria y practica en los intersticios por donde se cuela la resistencia y
se practican nuevas formas de hacer y de ser ciudad. Por eso la educacién -social
debe saberse en el movimiento social y no de espaldas.

(Pienso ahora en el "desayuno con viandantes" donde las ensaimadas y el café
con leche en medio de la calle eran auténticas cartillas alfabetizadoras para leer
juntos un nuevo significado de la palabra "vecinos". Pienso también en la
estrategia didactica de los paseos por la precariedad, con los estudiantes de
Educacion Social, en los que una tarde caminando por un barrio permite
inventariar miradas diferentes, sesgadas por el género, la edad, la clase social, el
origen étnico, o la discapacidad, desde las que experimentar e interpretar el
cotidiano de la precariedad, e imaginar intervenciones. Sin embargo, debo
subrayar que no veo en estas practicas una exclusiva intervencion profesional del
educador. En nuestro caso, los recorridos los efectuamos compartiendo la
experiencia con estudiantes de Arquitectura, Bellas Artes e Ingenieros Agronomos.
La compleja experiencia de la ciudad requiere del didlogo de saberes diversos y el
disefio de intervenciones complejas en las que cada cual aporta sus particulares
posibilidades.)
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Anunciaba el inicio del articulo diciendo que durante mucho tiempo nos llevaron a
la escuela tirando de las orejas. Quiza ese tiron de orejas simbolizaba el desprecio
y la ruptura con la calle. De nifio acudia a un aula llena de moscas y mi maestro
me castigaba porque decia que me quedaba encantado mirando el vuelo de una
mosca, a la que seguramente yo envidiaba su posibilidad de escapar por la
ventana. En la escuela aprendia las cosas importantes para cuando fuera mayor,
decia mi padre, pero pronto descubri en los futbolines del barrio nuevos lenguajes,
mausicas y relaciones que la escuela ignoraba y que a mi me eran mas Uutiles ya,
sin esperar al dia de mafiana.

La pregunta que me hago ahora es qué culturas, relaciones, simbolos,
dispositivos, estructuras, definen las identidades juveniles fuera de la escuela. Me
pregunto por los nuevos laberintos en los que el urbanismo social va depositando
las metaforas de la vida. ¢Imaginan udes un viernes por la tarde una pandilla de
adolescentes paseando por los interiores de un gran centro comercial? Todo un
curriculum de alta eficiencia simbdlica para la construccion identitaria! Y me
pregunto por cuantos curricula diferentes, particulares, fragmentarios van
constituyéndose en la experiencia de la ciudad. Cuantas ciudades contempla la
ciudad y cuantas posibilidades diferentes se adivinan. Puede ser un buen reto de
investigacion para la Educacion Social. La lectura interpretativa del texto tejido con
las multiples y fragmentadas historias del sujeto en la ciudad.
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El problema del conocimiento en el triAngulo entre capitalismo, crisis y
educacion.’

Jaume Martinez Bonafé. Universitat de Valencia.

1. Apunte sobre la cuestion en su contexto

Empecemos por una obviedad: vivimos en una sociedad capitalista; y lo que esto
quiere decir es que nuestra vida social se estructura, organiza, coloniza, segun
una compleja red de relaciones en las que prevalece el enriquecimiento de unas
personas y grupos sociales con el consecuente empobrecimiento de otras
personas y grupos sociales. Esa relacion econdmica desigual no es ajena a otras
relaciones de desigualdad y poder basadas en el desprecio de las diferencias,
tanto en el modo como las personas se entienden a si mismas como en el modo
en que viven e interpretan el mundo de las relaciones sociales y el mundo de la
Naturaleza. Y esta relacion econémica y de poder ha estado historicamente
mediada por el conflicto, por la tensiéon social entre sujetos y grupos; pero también,
por la tension y el conflicto entre sujetos y grupos y su relacién de sostenibilidad
con el territorio.

Aunque esta relacion, por su caracter estructural, como acabamos de sefialar,
siempre estuvo sustentada por la desigualdad, en las etapas anteriores basadas
en el capitalismo industrial y de consumo, las tensiones estaban mas o menos
estabilizadas y suavizadas bajo la forma, en muchos casos, del llamado Estado
del Bienestar. A esto contribuyd una creciente y potente reivindicacion del
movimiento obrero internacional, y la instauracion progresiva de democracias
formales con gobiernos de inspiracién socialdemécrata®. Pero esta etapa o fase
del capitalismo inicio su declive y transformacién en los afios 70 hasta mostrar en
la situacion actual su rostro mas feroz e incontrolado.

En efecto, este texto se inscribe en un dramatico contexto de capitalismo feroz
que, en su fase actual, bajo el paraguas discursivo de "la crisis", acentla y
desenmascara, mas todavia, la voracidad sin limites de unos pocos y el creciente
empobrecimiento econdmico y la idiotizacién cultural de muchos. Un pequefio
namero de instituciones financieras y corporaciones globales condicionan, a traves
de eso que llaman "los mercados", las posibilidades de supervivencia de millones
de seres humanos, hipotecando, despilfarrando o poniendo en peligro, ademas,

1 Pendiente de publicacion en la revista Investigacién en la Escuela, enero 2012.
2 Esta afirmacion requeriria de importantes matizaciones si desplazamos la mirada desde el continente
europeo a otros continentes.
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los alimentos, el agua, los combustibles, el territorio, que necesitaran para su
supervivencia en el planeta las generaciones futuras. Por otra parte, el control de
los medios de produccion y difusion de informacién construyen formas de
identidad y subjetivacion y desarrollan practicas de significacion que enajenan o
dificultan la posibilidad de la politica como respuesta critica. Esto tiene igualmente
sus efectos sobre la democracia entendida como supremacia de la res pubblica,
pervirtiendo su sentido original y su fuerza real en un proceso creciente de
transformaciéon hacia la res oeconomica. No obstante, parece que nada esti
perdido del todo y encontramos igualmente en este contexto de degeneracion
democratica formas alternativas de participacion social, movimientos urbanos y
agentes sociales de gestion ciudadana que tratan de revitalizar lo comdn y lo
publico.

Son multiples los informes en los que sefalan cuatro grandes poderes que en
buena medida organizan el dominio sobre el conjunto de la humanidad. El poder
militar, con una considerable y creciente inversion en armamento, mientras las
retoricas del desarme, especialmente el nuclear, no hacen mas que subrayar, por
sus efectos verdaderos, su caracter de dominio. El poder energético por el que los
grandes consorcios que explotan los yacimientos petroliferos organizan en su
beneficio el conjunto de las relaciones de la vida cotidiana, mediadas
irremediablemente por un uso cultural y econémico de la energia basado en el
hiperconsumo. Es evidente su intervencidén como espacio de dominio planetario,
sobre las llamadas "crisis econdmicas” y sobre las dificultades con que tropiezan
iniciativas para un uso sostenible de las fuentes de energia y el fomento de otras
alternativas energéticas. El poder econdmico detentado por las entidades
financieras, controlando el "modelo" que organiza cualquier transaccién comercial
tanto a pequefia como gran escala. El hecho, por ejemplo, de que gran parte de
las nominas de la poblacién mundial sean depositadas directamente en los bancos
da idea de la enorme capacidad de control sobre los modos de uso del dinero que
se obtiene por el trabajo; con ese dinero se disefia operaciones bursatiles
provocando aumentos y descensos de rendimientos que inciden directamente
sobre los precios y, en general sobre la calidad de vida y bienestar de la
poblacion, y como ahora mismo estamos comprobando, sobre la propia estabilidad
y autonomia de los estados. Y el poder mediatico con una progresiva
concentracion de poder econdémico e influencia ideologica y politica.
Corporaciones como Microsoft o empresarios como Murdoch o Berlusconi
deciden, en funcidbn de su propio beneficio economico, sobre los tipos de
produccion cultural, la produccién y circulaciéon de informacion y los sesgos
ideologicos de esa produccion. Es un poder enorme por cuanto, al limitar los
campos de discusion publicos, controlar la creacion de opinién y asegurar la
creacion de imaginarios sobre los derroteros del mundo, estan simplemente
colonizando de un modo tiranico en beneficio de lo privado, lo que deberian ser
espacios inviolables de la esfera publica. Con estos mimbres desde los que se teje
el dominio sobre el planeta, no es descabellado apuntar que, de no remediarlo,
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nos hallamos a merced de un sistema que al parecer ha desbordado toda
capacidad de autolimitacién conduciéndonos hacia la barbarie®.

Aunque esta relacion historica bajo el nombre de capitalismo ha producido en sus
diferentes etapas de desarrollo multiples situaciones impredecibles para sus
propios protagonistas (es decir, no han estado mecanicamente predeterminadas)
los analisis de la situacion actual muestran como una de las caracteristicas
principales la incapacidad para predecir, la incertidumbre, el caracter efimero,
liquido, inconsistente, de cualquier proyecto social (Bauman, Z. 2007; Castel, R.
2009). Finalmente, si el equilibro entre los tres pilares de la Modernidad (sujeto,
ciudadania y emancipacion) siempre fue una quimera, lo que muestra el actual
mapa crisico de la cohesion social es un exacerbada defensa del individuo frente a
cualquier politica colectivista y de ciudadania, y desplazando la "emancipacion™ a
cualquier slogan publicitario sobre ropa interior o coches de marca.

Pues bien, estos procesos de transformacion del sistema, con un aumento
exacerbado de sus perversiones de origen, estan afectando a la educacion en
todas sus diferentes manifestaciones en el interior de ese sistema: como
ideologia, como elemento o dispositivo estructural, como mercancia, como
subjetivacion, como campo social en disputa, como produccién y reproduccién de
conocimiento...etc. Al analisis critico de esta cuestion dedicamos lo que sigue del
articulo, desde una autoria personal, tedrica, ética y politica de enfrentamiento con
el economicismo y los mercados como formas de regulacion de la vida cotidiana.

2. la educacion como inversion en capital humano

La verdadera riqueza de las naciones son las
personas, a quienes la educacion les permite llevar
una vida mas saludable, mas feliz y mas productiva.
Existe un amplio acuerdo, respaldado por
observaciones, de que la educacion mejora la
capacidad de las personas para tomar decisiones con
fundamento, conseguir medios de vida sostenibles,
adoptar nuevas tecnologias, ser mejores padres,
enfrentar las crisis, y ser ciudadanos responsables y
guardianes eficaces del medio ambiente natural.

3 Estudios y analisis criticos sobre las actuales formas de transformacion socioecondémica los he encontrado
en las paginas de Rebelion http://www.rebelion.org/ en Ramonet (2010); y Mayor Zaragoza, (2010) entre
otros; sobre la biopolitica o biopoder y las formas de control y creacién de subjetivacion ver: Fejes, Andreas y
Nicoll, Katherine (2010) Sobre la perversion democratica en la fase del capitalismo neoliberal puede verse:
Klein, N. (2009); Chomsky, N. (2001). Sobre los movimientos urbanos y sociales pueden verse los materiales
publicados en la pagina de la Universidad Libre Experimental - http://ulexmalaga.blogspot.com/-; Sguiglia,
Nicolas (2010); Vercauteren, David et al. (2010). Una revision del concepto de democracia relacionado con el
de ciudadania en Mouffe, Ch. (1999) y la idea de la politica como actividad colectiva que quiere ser ldcida y
consciente, y que cuestiona las instituciones existentes en la sociedad la he encontrado en Castoriadis, C.
(2007). Sobre las transformaciones en la comunicacion, la centralidad del concocimiento y el proceso de
erosion de los Estados Nacionales, bajo el rétulo de globalizacion, puede verse: Beck, U. (1998).
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Estos vinculos entre la educacion y la calidad de vida
de las personas son la razén por la cual la
Declaracion Universal de Derechos Humanos (1948) y
la Convencion de las Naciones Unidas sobre los
Derechos del Nifio (1989) reconocen los derechos de
los nifios a tener una educacion. Estos vinculos
también se transforman en beneficios méas alla del
individuo y la familia: prosperidad econdmica, y un
menor nivel de pobreza y carencias. El analfabetismo,
la ignorancia y las capacidades deficientes no pueden
ser la base del desarrollo.

(Banco Mundial. Estrategia de Educacion 2020.
Version preliminar)

Las perspectivas de desarrollo de un pais dependen
de la calidad de su gente, es decir, de la habilidad y
creatividad de su fuerza de trabajo, la capacidad de
sus lideres para gobernar y administrar los recursos
y la aptitud de su generacion adulta para criar
sanamente y educar a sus hijos. La educacion es la
mejor forma de invertir en esta calidad. La Comision
para el Crecimiento y el Desarrollo (2008),
convocada por el Banco Mundial para examinar
datos concretos sobre los factores del crecimiento,
reconocié claramente la importancia de la educacion
para fomentar el crecimiento a largo plazo al tiempo
gue se reducen la pobreza y la desigualdad.

(Banco Mundial. Nota Conceptual de la Estrategia de
Educacién 2020)*

La insistencia del Banco Mundial en el caracter econdmico de la educacion, como
factor primordial de produccion de riqgueza y desarrollo, tiene su anclaje en la vieja
teoria-fetiche del capital humano: la escuela produce riqueza, invertir en educacion
nos capitaliza en el mercado porque aumenta y cualifica el conocimiento puesto en
venta al vender la fuerza de trabajo. Invertir en educacién es rentable, tanto para
los individuos, como para los pueblos. Como vemos en los textos recientes del
Banco Mundial, el discurso va mas alla, otorgando a la centralidad de la economia
no solamente la rigueza material sino también el ciudado del alma. Lo empirico de
esta teoria es muy simple: un arquitecto gana mas que un albafil, y en el
desarrollo econdémico de los pueblos y naciones son necesarios multiples tipos de

4http://siteresources.worldbank.org/EDUCATION/Resour<:es/ESSU/ConceptNote_SP.pd
f?cid=EXT_BoletinES_W_EXT. Consultado 1 oct.2011.
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expertos o0 especialistas que adquieren por la educacion diferentes cantidades y
cualidades de conocimiento, que estratifiguen la pirdmide econdmica, social,
cultural y de poder. Digo teoria-fetiche porque esta centralidad de la economia en
la concepcién de la educacién impide a menudo profundizar en otras miradas mas
complejas que vendrian a preguntar sobre el modo en que diferentes relaciones
de fuerza e intereses enfrentados entre clases sociales o grupos culturales se
cruzan e interfieren en esa relacion economica convirtiendo a la educacion
también en una préactica social y estructural en la que el fomento y desarrollo de
determinados conocimientos, habilidades o0 competencias educativas son
productivos para unos pero tal vez improductivos para otros u otras. Como analiza
magistralmente Gaudencio Frigotto (1998, 2010) los presupuestos y la estructura
interna de la hegemaonica "teoria del capital humano", surgieron en determinadas
condiciones histéricas del capitalismo monopolista que demandaron, produjeron y
configuraron ese conjunto de ideas o doctrina, al tiempo que ocultaron sus
fundamentos y enmascararon el mecanicismo con el que se intenta vincular o
desvincular linealmente la educacion de los procesos de produccion.

Discutir a estas alturas de la Historia esta teoria en el plano puramente teorico -
aislado de las practicas concretas- seria un estéril entretenimiento escolastico que
no nos interesa. Lo que muestran sobradamente las aulas, las instituciones
educativas y la calle, es que la educacién es un campo social en permanente
disputa; y en tanto que campo social en disputa se constituye por
proyectos/discursos histéricos y politicos en los que los diferentes grupos en
conflicto pretenden definir su funcion social y su hegemonia. Insistiendo un poco
mMAas: una cosa son las necesidades de la economia politica, y su modelo
reproductivo, y otra cosa muy distinta son las necesidades y derechos humanos y
el combate contra la exclusion social.

Sin embargo, si vale la pena que nos detengamos en las nuevas formas del
discurso de la educacion como inversion en capital humano, y el modo en que ha
venido incorporando nuevas herramientas conceptuales en la medida que el
capitalismo ha modificado su rostro y desarrollado nuevas fases, ademas de
expresar los limites de la propia teoria. En efecto, en un contexto hegemonico de
silenciamiento de cualquier analisis estructural y de poder, desaparecida
(invisibilizada) la lucha de clases y cualquiera otra forma de combate de los grupos
sociales y/o culturales excluidos, y en pleno proceso de barbarie social en la que
cada mafana nos despertamos con un nuevo retroceso en las conquistas
histdricas del llamado Estado del Bienestar, vale la pena detenernos en los efectos
y su relacién con las practicas de los nuevos lenguajes educativos.

Es habitual encontrar en los actuales y hegemonicos discursos sobre la
educaciéon, de raiz neoliberal, expresiones como: sociedad del conocimiento,
busqueda de la excelencia, calidad total, educacion por competencias Yy
competitividad educativa, formacién polivalente, flexibilidad, participacion, etc.
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¢ Qué hay detrds de las palabras? En el momento de redactar estas lineas la
Universidad de Valencia acaba de crear las "Aulas de Innovacién Conoce y
Coopera”. Quien esté familiarizado con los discursos pedagogicos de la tradicion
renovadora, progresista o critica, sabe que esas tres palabras no deberian
conducir a engafo. Sin embargo, lo que el vicerectorado de Investigacién y
Politica Cientifica ha puesto en marcha tras esta rotulacion es una oficina que
informe y asesore de la gestion de patentes, la propiedad industrial, la percepcion
de beneficios o la explotacion de un invento. Todo ello instrumentado para dar
soporte al desarrollo del llamado Pla Estratégic de Transferencia y del Campus
d’Excel-léncia Internacional VLC/Campus. ¢Cual es el sentido de que la legitima
finalidad institucional de proteccion de inventos y patentes deba pasar por el
envoltorio ideologico de la innovacion, el conocimiento y la cooperacion?
Probablemente esta transformacion discursiva venga a acompafiar una nueva
economia politica de la educacién que, mas alla de las teorias del capital humano,
vengan a situar en el centro de las preocupaciones sobre la educacién su caracter
de mercancia.

3. La educaciéon como negocio

Lo que hay que cambiar es la necesidad de gastar; para explicarnos
claramente: si la educacion es universal y gratuita en una fase, a lo
mejor no tiene que serlo en todas las demas. Esperanza Aguirre.
Presidenta de la Comunidad de Madrid. Publico, 19/9/2011

Avanzando en el proyecto de mercantilizar el conjunto de la vida
social, el GATS® considera a la educacién en todos sus niveles —
desde los jardines preescolares hasta la educacion superior de
posgrado, la educacion para adultos y cualquier otro programa
educativo— como un servicio cuyas condiciones de produccion vy
comercializacién no pueden ser distintas de las establecidas por el
neoliberalismo global para cualquier otro tipo de mercancia. (...)Esto
implica, entre otras cosas, que la legislacibn nacional deberia
garantizar un trato igualitario a todas las instituciones educativas, sin
importar si son entidades nacionales o extranjeras; establecer limites
al financiamiento de las universidades publicas (porque este
implicaria, como el proteccionismo, una practica de competencia
desleal con las extranjeras).... Boron, A. (2007 pag 11)

Las dltimas y recientes transformaciones del capitalismo hacia el hiperconsumo y
la especulacioén financiera y los crecientes procesos de innovaciones tecnoldgicas
ponen a la educacion en una situacion de valor afadido: los "nuevos" trabajadores

®> Acuerdo General sobre el Comercio de Servicios (GATS, por sus siglas en inglés) impulsado por
el gobierno de Estados Unidos en diversos foros internacionales, desde la UNESCO hasta la
Organizacion Mundial del Comercio (OMC).
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y los "nuevos" consumidores requieren constantemente -lifelong learning- nuevos
y polivalentes contenidos de formacién, que los sistemas educativos deben
atender®. El exitoso avance neoliberal hacia el debilitamiento progresivo del
Estado pone ahora en bandeja de la inversion privada el tentador interés hacia la
educacion como mercancia. El insistente discurso de los tecnocratas en los
organismos internacionales para que la polivalencia de la escuela se aproxime a la
polivalencia del trabajo (¢,0 de donde creen que salié el obsesivo invento de "las
competencias"?) esta dando sus frutos: la educacion, ademas de ser un buen
negocio, incrementa sus dependencias (en el curriculum, en lo estructural, en sus
politicas de gestidn, en las evaluaciones y control, en la carrera docente...) de la
economia. Todos, a invertir en educacion: los empresarios, colonizando espacios
tradicionalmente ocupados por la educacién publica y abriendo nuevos mercados
de titulos mas flexibles a las demandas cambiantes de la economia; y cada uno y
cada una de los ciudadanos de a pie, porque saben que el traje de la meritocracia
ayuda a subir los peldafios de la supervivencia’. Convendra no olvidar, no
obstante, aquella teoria sabiamente planteada por Pierre Bourdieu (1998):
individuos con desigual capital cultural subirdn con desigual dificultad esos
peldafios, que a su vez se convertiran en eficaz dispositivo de mantenimiento del
capital cultural desigual.

Por otra parte, no es de extrafiar que siendo la educacién una mercancia las
empresas productoras se comporten como cualquier otra empresa: remunerando
de acuerdo a "la productividad" alcanzada y organizando la gestién del trabajo
segun los criterios de jerarquia y control de cualquier otra empresa y evaluando el
aprendizaje por el logro de resultados y la eficiencia en los procesos. Y del mismo
modo es coherente con esta politica de la educacién como practica empresarial
gran parte del "programa" o de las reivindicaciones crecientes de inspiracion
neoliberal: la autonomia respecto de las imposiciones del Estado, la busqueda de
financiacion que diferencia y haga mas competitiva la oferta, la libertad de eleccion
del producto educativo segun las diferentes ofertas, ya sean de titularidad estatal o
privadas, la diferenciacion curricular en la oferta del establecimiento educativo, o la
financiacion con intereses de la carrera estudiantil, aspecto, este ultimo por cierto,
gue encendié la mecha de la larga y combativa protesta del movimiento estudiantil
chileno.

® Un detenido y pormenorizado estudio de los efectos de adopcion de las politicas del capitalismo neoliberal
en la organizacién de la educacion como mercado puede verse en Cascante, C. (2009).

"En algunas universidades privadas se oferta el tradicional slogan comercial del

"dos por uno", de manera que invirtiendo el mismo tiempo de formacion el o la estudiante pueda salir con dos
titulos de grado en el bolsillo.
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4. Capitalismo y conocimiento

Tradicionalmente la produccion y reproduccion del conocimiento cientifico y
humanista ha sido una produccidén separada. En un doble sentido: por un lado la
separacion entre produccion y reproduccion, otorgando a la escuela el contexto de
la reproduccion y a la Universidad el de la produccién. Pero también separada en
el sentido que, tanto la Escuela como la Universidad, dieron la espalda a las
producciones culturales de la vida cotidiana. Se ha dicho de muchas maneras: la
calle, la realidad, el pueblo, las bases, la sociedad, producen un conocimiento
vulgar, practico, de sentido comun, mientras la excelencia del conocimiento
riguroso y cientifico es de hegemonia universitaria y de reproduccion a través de
los curricula escolares. La Idgica racional que inspira ese pensamiento es que el
concepto espera, paciente, a que la realidad le alcance. Por otra parte, esta forma
de concebir la produccion y reproduccion de conocimiento es intelectualista en el
sentido de desprecio a habitar y producirse desde lo concreto, situacional,
experiencial y corporal de cada uno de nosotros, para pensar desde nosotros lo
gque va mucho mas allda de nosotros. Es un intelectualismo esencialista y
falsamente universalizador, que busca esencias invariantes con caracter universal,
y es precisamente esto lo que aqui se cuestiona, anteponiendo el neologismo
"glocal"® para hacer referencia a un modo de construccién del conocimiento que
piensa lo global desde lo local y lo local en sus interrelaciones con lo global. Esa
forma de conocer y definir el discurso de verdad esencial, Unica, universal, opera
con el lenguaje expresando pares de oposiciones binarias: mente/cuerpo,
habla/escritura, naturaleza/cultura, cuerpo/alma, presencia/ausencia, sujeto/objeto;
inteligente/sensible, realfficcion, bueno/malo, dentro/fuera, esencia/apariencia,
etc.’ Aunque esta relacién separada, intelectualista y de poder ha mantenido
latente una cierta contestacion, las ultimas décadas han venido a acentuar esas
practicas sociales de contestacion, cuestionando tal hegemonia™®.

Analizar esta practica discursiva es una tarea compleja que sobrepasa las
posibilidades de este texto, pero si nos detendremos a apuntar algunas cuestiones
relacionadas con el discurso de la separacion en los dos ambitos diferentes de los
Estudios Superiores y de la Escolarizacibn Primaria, intentando sefialar,
finalmente, algunas de las ultimas transformaciones de este discurso en relacion
con la llamada "crisis", aqui apuntada como desaforado capitalismo salvaje.

8 Sobre la relacion entre lo local y lo global, y el concepto de glocalizacion y sus desafios para la unviersidad
uede verse: Lobera, J. y Escrigas, C. (2011)
Ver al respecto Cherryholmes, C.H. (1993), Corazza, S.M. (1997).
1% pensar en situacion, poniendo el cuerpo, es una llamada del Colectivo Situaciones (Negri, T. et al (2003
p.34) que sintetiza en gran medida esa forma de contrapoder del pensamiento radical que se aleja de una
teoria del conocimiento puramente conceptual; una llamada que encontramos coincidiendo en discursos
diversos: teorias de la diferencia sexual, estudios postcoloniales, teorias queer, contrapoder, entre otros.
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4.1. Capitalismo y conocimiento en la Universidad.**

Sefialaré en un par de efectos de lo que he subrayado como el discurso de la
separacion entre el conocimiento universitario y la experiencia y culturas de la vida
cotidiana. El primero tiene que ver con la alta especializacion y por tanto, con el
predominio de una disciplinariedad dura, separada no sélo de la realidad social
sino incluso del valor de uso que pueda o no tener ese conocimiento. En segundo
lugar, en parte como consecuencia de la autonomia que el investigador reclama
para su trabajo, la irresponsabilidad respecto de la incidencia social del
conocimiento producido. El desembarco neoliberal tiene nuevos efectos, también
sobre el valor y sentido del conocimiento universitario. El cultivo de las artes y las
humanidades, y una forma de educacién politica revalorizadora de lo publico y un
enfoque de la formacién con una clara dimension educativa, en el sentido de
acudir al desarrollo pleno del sujeto, esta siendo claramente cuestionada. Si el
conocimiento es una mercancia y el estudiante un consumidor, el problema del
desarrollo civico y moral de una ciudadania informada desaparece del proyecto de
universidad, quedando reducido a la presencia testimonial que el aparato de
propaganda institucional quiera mostrar.

Sin embargo, las dos ultimas décadas muestran alteraciones que han venido a
desestabilizar este modelo de conocimiento. Boaventura de Sousa llama a esta
transformacién "el paso del conocimiento universitario hacia el conocimiento
pluriuniversitario” (2004, Pag. 20.) Una de estas alteraciones tiene que ver, como
venimos sefalando, con la contextualizacion de la produccion de conocimiento
relacionada con su posible aplicaciéon o utilidad. Y en el marco del capitalismo
puede suponerse que ese acercamiento a su capacidad de valor se reduce a su
valor de mercado. El conocimiento producido en la universidad, mediado por una
relacion institucional con la empresa, se concreta por su valor de cambio bajo la
forma conocimiento-mercancia. Pero, ciertamente, estas alteraciones estan
produciendo también otros efectos como la necesidad de un mayor didlogo inter y
transdisciplinar, la apertura de dialogo critico entre ciencia y sociedad, o la
presencia de organizaciones y movimientos sociales que reclaman y utilizan el
conocimiento universitario, para finalidades no mercantiles. Para concluir con
palabras del autor que venimos siguiendo:

La universidad ha sido puesta frente a exigencias contrapuestas pero

con un efecto convergente que desestabiliza su institucionalidad actual. Por
un lado, la presion hiper-privatizadora de la mercantilizacién del
conocimiento, de las empresas concebidas como consumidoras, usuarias y
al mismo tiempo como co-productoras del conocimiento cientifico

1 Este epigrafe tuvo un primer desarrollo en Martinez Bonafé, J. (2011). Un buen estudio en profundidad de
las relaciones entre capitalismo y conocimiento en la Universidad puede verse en: Fernandez Rodriguez, E.
(2009).
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(...) Por otro lado, una presion hiper-publica social difusa que despedaza el
espacio publico de la universidad en nombre de un espacio publico méas
amplio atravesado por confrontaciones mas heterogéneas y por
concepciones de responsabilidad social més exigentes. (2004 P4g. 21)

Quiero detenerme algo mas en esta segunda posibilidad relacionada con presién
hiper-publica y la produccién de conocimiento. No descubro nada si subrayo la
opcién de la construccion de conocimiento como un acto de emancipacion. Desde
Kant y la Modernidad, por un lado, pero de otro modo en Marx o Freire, ese
discurso ha estado presente: la reivindicacion de una epistemologia de la praxis,
con un efecto verdadero, practico, en el mundo. Me parece que esa es una
interpelacion que se le debe hacer a la universidad publica, el cultivo y desarrollo
de una forma de conocimiento a la que se le juzga por su valor de uso sobre la
vida cotidiana, por sus efectos sobre una vida que sabemos mediada por
relaciones de desigualdad. Creo también, como Peter Mc Laren, que esa
epistemologia debe tener una doble mirada: por un lado, como se sefiala, la
respuesta a las demandas que nacen de la problematizacion de la experiencia de
la desigualdad politica, social y econémica en la vida cotidiana; pero, por el otro, a
la creacion de una posibilidad de futuro, una "utopia fundada en los principios de
igualdad y democracia participativa" (2010 P&g. 28). Por otra parte, es bastante
obvio que las nuevas formas (o tecnologias) de produccion, organizacion y
circulacién de la informacién estan incorporando en los sujetos individuales y las
redes sociales nuevas formas de gestionar esa informacion y construir y compartir
conocimiento. Al respecto la propuesta conectivista de George Siemens (2011)
sobre una teoria del aprendizaje en la era digital, alejada por cierto de toda
sospecha de influencia de las ciencias sociales criticas, aporta una reflexion
interesante sobre la obsolescencia de la hegemonica teoria y método de
educacion transmisiva y bancaria, en cualquiera de los niveles del sistema
educativo.

Pero todavia necesitamos de otras nuevas miradas. En los trabajos de

Walter Mignolo (2001) y Boaventura de Sousa y Maria Paula Meneses

(org) (2011), no sOlo existe una relacibn de paralelismo entre capitalismo y
epistemologia, existe una geopolitica del conocimiento, una diferencia epistémica
relacionada con colonialidad del saber:

"El paralelismo entre la historia del capitalismo y la constitucion de una
epistemologia localizada en occidente es obvia. La epistemologia esta
geohistdrica y politicamente situada y no es un espiritu que flota mas
alla de las lenguas, las instituciones y el capital que hace posible que
haya un College de France en Paris pero que en Argentina y en Bolivia
sOlo haya Alianzas Francesas o Culturales Britanicas, por ejemplo. (Pag.
21)
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Nao ha epistemologias neutras e as que reclaman sé-lo sdo as menos
neutras; (...) a reflexdo epistemolégica debe incidir, ndo nos
conhecimentos en abstrato, mas nas préaticas de conhecimiento e nos

seus impactos noutras praticas sociais. E a lua delas que importa
cuestionar o impacto o colonialismo e do capitalismo modernos na
construcao das epistemologias dominantes. O colonialismo foi também
uma dominagao epistemologica, uma relacao extremadamente desigual
entre saberes que conduziu a supresao de muitas formas de saber
propias dos povos e nagoes colonizados, relegando muitos outros
saberes para um espaco de subalternidade. (Santos, B. y Meneses, M.

2010, pag. 11)

Por otra parte, los estudios culturales, los relacionados con la identidad y
diferencia o los estudios postcoloniales, nos advierten de los peligros de una
epistemologia "imperialista”, Unica, normativa, excluyente, dominante. (Tadeu da
Silva, T. (Org) 2009) La posicion, aqui compartida, es la posibilidad y la necesidad
del reconocimiento de marcos epistemoldgicos diversos originados en contextos
socio-histérico-culturales diversos, desde los que desafiar una comprension del
mundo colonizada por diferentes formas de poder, y abrir un dialogo interfronterizo
sobre los nuevos ordenes sociales imaginados. La construccién del conocimiento
en el marco de una universidad publica es una construccién de conocimiento
teorizado o tematizado en el sentido de haber sido sometido a un proceso
dialégico de contraste con la realidad en al que surge.

4.2. Una revision de la nocién de curriculum

La ensefianza y el aprendizaje se organizan a través del curriculum, el dispositivo
gue concreta esa relacion didactica entre qué, quién y como se ensefia y qué,
quién y cémo se aprende. Como anteriormente quedd sefalado, el curriculum
académico es fragmentario, disciplinar y descontextualizado, tomado como un fin
en si mismo, cuando no es Mas que un instrumento, un texto que concreta la
produccion y la reproducciéon del conocimiento. El reciente interés mostrado en el
contexto universitario por la cuestiones curriculares me parece que en muchos
casos empeora las cosas. El tradicional y academicista programa de estudios
continta girando alrededor del listado de materias por curso propuesto desde las
diferentes areas de conocimiento y de los diferentes departamentos,
habitualmente en pugna por la apropiacion de créditos del programa total. A eso
se le suma la incorporacion, con mayor fuerza y legitimidad institucional, de un
modelo de planificacion didactica tecnicista e instrumental. La especificacion de
contenidos, objetivos -y ahora competencias- tienen como modelo de referencia la
llamada pedagogia por objetivos (T%/Ier, 1949; Bloom, 1956), fuertemente
contestada desde hace varias décadas™.

21 a produccion bibliogréafica critica con este modelo de planificaciéon es considerable. Dejo aqui apuntados
dos textos de amplia difusion (Stenhouse, L. 1984; Gimeno, J. 1990)
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Una universidad publica en crisis deberia someter a crisis también esta nocion del
disefio y desarrollo curricular. El reconocimiento del sujeto y la apertura
institucional al contexto y las demandas sociales debe tener una traduccién
curricular coherente con esa epistemologia. Hay experiencias y posibilidades
alternativas. El trabajo por proyectos y el aprendizaje situacional pueden ser
algunas de ellas. La posibilidad de curricula abiertos®, en los que profesorado de
diferentes areas e incluso titulaciones puedan hacer propuestas conjuntas,
cuestionaria bastante del individualismo, la competividad credencialista asociada a
propuestas formativas sin valor de uso y con escaso o0 decreciente valor de
cambio. En las universidades hay grupos de profesores y estudiantes con
capacidad y voluntad para el fomento de Centros de Investigacién y Desarrollo
Curricular desde postulados no mercantilistas y enfoques pedagdgicos
renovadores y criticos. Por otra parte, una propuesta con importante
reconocimiento en los niveles no universitarios y que bien podria ampliarse ahora
a la Ensefianza Superior es la de vincular el desarrollo curricular a la investigacion
docente sobre esa practica. La Investigacion-Accion puede poner en manos del
propio profesorado la posibilidad y la capacidad de teorizacibn de la propia
practica, implicando en un proceso colaborativo a docentes con voluntad politica
para tomar en sus manos la transformacién critica de su puesto de trabajo.
Finalmente, si se ha venido cuestionando en este texto un modelo de creacion de
conocimiento universitario descontextualizado, una reforma curricular en su
fundamento deberia contemplar el didlogo cultural entre los saberes producidos en
la calle, populares, de sentido comun etc., con los saberes sistematizados en el
interior de la institucion. Esto significa, de un modo mas practico, que las personas
con militancia en los movimientos sociales y, en general, cualquier tipo de
ciudadano que ha cultivado un saber practico desde la experiencia social y de vida
cotidiana, pueda colaborar y participar en el desarrollo curricular de la formacién
universitaria. En la Universidad en la que trabajo, maestros y maestras aln con
reconocido prestigio en la renovacion pedagogica, no pueden ser profesores
titulares en las escuelas de Magisterio. Y en el baremo de méritos con que se
juzga a los licenciados universitarios para la ocupacién de esas plazas, se
desprecia el saber surgido de la problematizacién de la propia experiencia practica
otorgandole valores muy inferiores a los de otras acreditaciones claramente
academicistas.

5. Capitalismo y curriculum en la Escuela.

El discurso de la separaciéon entre conocimiento y vida cotidiana tiene, en la
escuela, manifestaciones y efectos similares a los sefalados para la Universidad,
y otros especificos. Aqui me detendré en el curriculum, como concrecién del
conocimiento en la escuela, intentando identificar las ausencias y secuestros de
saberes y experiencias que ponen en cuestion el modelo cultural hegemaénico y su
modelo reproductivo en la escuela.

B3 ver al respeto Varela, J. (2010)



Jaume Martinez Bonafé

No sera necesario advertir de donde venimos. La escolastica y el esencialismo
idealista'® pusieron a la escuela en su sitio: la reproduccién de la verdad y la
creacion del hombre del mafana. La idea de verdad y la idea de sujeto esencial
necesario para el futuro, obviamente cambia segun cambia la hegemonia. En la
actual fase del capitalismo, la fragmentacién del sujeto, lo efimero de los vinculos,
el hiperconsumo y la colonizacién absoluta de la vida cotidiana por la mercancia,
las competencias formativas relacionadas con puestos de trabajo volatiles, la
dependencia tecnoldgica, etc., estan en la base de esa idea de verdad y de sujeto,
y por tanto, en la raiz de los curricula escolares. No nos detendremos en esta
cuestion, puesto que la produccion bibliogréfica sobre la misma es abundante y no
hariamos mas que redundar sobre lo mismo. Si me interesa avanzar sobre lo que
este modelo esencialista y escolastico esconde, dificulta, o impide. Mi propuesta
es mirar lo que dice el modelo curricular hegemonico desde lo que no dice, desde
la ausencia como actividad discursiva. Es decir, que es aquello que actia como
no-curriculum, y qué es lo que silencia las transgresiones a un modelo tradicional
de curriculum haciéndolas inexistentes, qué naturaliza el no abordaje de
problematicas curriculares que, sin embargo, estan ya presentes en algunas
practicas escolares y en un sector de la investigacion educativa relacionada con
los estudios culturales, y los andlisis postestructurales en pedagogia®®.

La primera cuestion tiene que ver casi con una obviedad analitica. Si existe una
relacion estructural entre capitalismo y escuela, ¢,por qué no se habla del modo en
que la seleccion y organizacién del conocimiento, y los modos de relacion del
sujeto con ese conocimiento, estan determinados en esa relacion estructural?. No
hablar de curriculum capitalista es ocultar la historia politica del curriculum, que es,
por cierto, una materia ausente en la pedagogia espafiola. Si el curriculum es
constructor y portador de significados, e instrumento por excelencia de control
social (Moreira y D Silva, 2011 pag 10) nos parecen necesarios los estudios que
muestren la historia de los cambios y las permanencias en los contenidos, en las
disciplinas que se prescriben, en las formas de organizacién del curriculo, etc.
Este tipo de estudios pueden mostrar los significados sobre el mundo y sobre las
cosas del mundo, sobre las personas y los grupos culturales, que permanecen a lo
largo del tiempo, y que estan produciendo efectos de discriminacion o
jerarquizaciéon. A pesar de que este seria ya el cuarto curso escolar que se inicie
bajo los efectos de la llamada "crisis" no se sabe de ninguna disposicion
ministerial ni de niguna inciativa editorial del libro de texto, que ponga en el centro
del curriculum el andlisis y compresion de las causas y efectos de esa crisis sobre
los propios sujetos y sus familias, amistades y vecinos*®.

4 Una elaborada critica del idealismo como programa y como método en la escuela, puede verse en Martin
Criado, E. (2004)

'3 Un analisis de esta cuestion desde lo publicado sobre curriculum en la coleccién de la revista Cuadernos
de Pedagogia, puede verse en Alves Paraiso, M. y Martinez Bonafé, J. (2010) Y un estudio en profundidad de
la construccién histérica y de poder del curriculum, desde la mirada de las teorias criticas y postcriticas puede
verse en: MOREIRA, A. F. & SILVA, T. T. (orgs.). ( 2001).

1% g tengo noticia de algunas iniciativas tomadas en las asambleas del 15M de diferentes ciudades
espafiolas, para elaborar materiales didacticos que permitan trabajar en la escuela los analisis y propuestas
surgidos en esas asambleas.
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Sin embargo, a pesar de las diferentes reformas curriculares habidas en estos
altimos 30 afios, el tramiento curricular del descubrimiento de América ha
permanecido intocable divulgando significados sobre una manera de entender el
reparto del mundo o las relaciones entre sus culturas.

Una historia de la fabricacion del curriculum, con los conflictos, intereses y
relaciones de poder que se ponen en juego, desvelaria aquello que sitla a unas
disciplinas por encima de otras. En los estudios de Goodson (1995) se analizan
las dificultades del como y del cuando la Gografia pudo tener reconocido un
espacio en el curriculum. En nuestro contexto, los saberes sobre sostenibilidad o
sobre sexualidad luchan todavia por encontrar espacios curriculares reconocidos.
El andlisis y la comprension de estas disputas por el espacio y el reconocimiento
curricular es muy importante. Los profesores (y los estudiantes) podemos
preguntarnos por qué se ensefa lo que se ensefia, porque creemos que esto es lo
mas importante y no otra cosa, desarrollando una mirada mas distanciada,
cuestionadora y critica sobre la propia disciplina.

La segunda cuestion tiene que ver con los estudios que han comprendido el
curriculum como un texto cultural, como una practica de significacién y como una
practica productiva. El modelo de Cultura en la escuela capitalista se escribe con
mayuscula y en singular, es algo estatico, fijo, producto del esfuerzo humano,
transmisible y heredado. Otras miradas sobre el curriculum con base en los
estudios culturales y los enfoques postcriticos, problematizarian esta nocién de
cultura para verla como una practica de significados cambiantes, como una
produccion viva creadora de subjetividades, siendo el lenguaje una forma
privilegiada de constitucion de la cultura. El curriculo, entonces, seria explorado
como espacio de representacion de culturas en conflicto y de produccion de
significados sobre el mundo. La propia nocién de diversidad y de diferencia
pueden constituir una potente herramienta de problematizacion de relaciones
sociales y culturales colonizadas por un modelo cultural hegeménico, eurocéntrico
y patriarcal. La diversidad en el curriculum puedo ser algo estatico, alineado y
ordenado pero también una posibilidad para el dialogo, la ruptura, el cambio, o la
creacion. Esta segunda posibilidad requiere problematizar la propia nocién de
curriculum como encuadramiento y clasificacion de una produccion cultural fija y
estable’’. Si el curriculum es un texto cultural que pone en relacién y concreta la
relacion hegemonica entre el contexto de produccion cultural y el contexto de
reproduccion, una mirada postcritica nos permitiria tomar el curriculum "como un
acto de lectura diseminadora y desestabilizadora respecto de los discursos
dominantes y la configuracion de agentes sociales contra-hegemoénicos."
(Fernandez, E. (2009).

Una tercera cuestion problematizadora del conocimiento en la escuela es la
discusion sobre lo que se considera conocimiento verdadero, lo que cuenta, lo que

17 . . . . . .
Puede ser interesante analizar por qué, aquello que la escuela no ha podido hacer todavia, lo estan
impulsando raperos como Chojin o Nach a través de diferentes redes sociales.
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es importante en el curriculo. Desde Foucault (1987) podriamos analizar la
produccion de los regimenes de verdad en el curriculum. Siguiendo a este autor,
no hay discursos falsos o verdaderos, sino que hay discursos, y algunos de estos
discursos se tornaron verdaderos través de tacticas, estrategias y dispositivos de
poder. El curriculum en esta perspectiva es considerado como un dispositivo que
no solo divulga, sino que también produce verdades sobre aquello de lo que habla.
Si nos acercamos con esta mirada a los propios libros de texto utilizados en las
aulas —una estrategia de concrecion del curriculum-, podriamos analizar la forma
en que tales libros actian como dispositivos para la producciéon de regimenes de
verdad. Estos analisis permitirian una deconstruccion del propio conocimiento, y
una relativizacion de lo que se considera como conocimiento en el curriculo
porque nos permiten preguntarle a ese texto que presenta y da forma al curriculum
cosas como las siguientes: ¢en qué consiste el saber verdadero? ¢ De quién es
ese saber? como se produce? ¢Quién habla a través de esos textos? ¢Quién es
silenciado? ¢ Quién se beneficia?

La cuarta cuestion tiene que ver con la no problematizacion del curriculum como
una traduccion de la cultura de los grupos de élite. Los estudios criticos sobre el
campo del curriculo mostraron desde hace mucho tiempo que los curricula
contemplan una concepcién universalista de la cultura cuando esta cultura nada
tenia de universal. Frente a esta mirada universalista de la cultura y el curriculum
otro enfoque relativista vendria a situar el punto de mira o la raiz del curriculum en
la experiencia y cultura popular, punto de arranque para el trabajo con otras
culturas. Paulo Freire discutié ese enfoque universalista en el curriculum escolar, y
Freinet tomaba la experiencia y la cultura popular como punto de partida para la
generacion de nuevos conocimientos. El circulo de cultura o la asamblea son
formas estratégicas de construccion de un proyecto educativo encarnado en el
sujeto y la cultura popular. Lo que estos estudios problematizadores del curriculum
como cultura de élite motrarian es su caracter politico, y por tanto, un proyecto en
tensién al que se le puede dar la vuelta. A nadie se le escapa la voluntad de
control sobre un artefacto que actia definiendo un campo cultural en el que
diferentes grupos mantienen puntos de vista, formas de comprension del mundo e
intereses diferenciados.

Un quinto problema tiene que ver con la hegemonia de las narrativas modernas
gue inspiran e impregnan la produccion curricular. La epistemologia que gobierna
esa produccion curricular es intocable y nos provee de una forma de racionalidad y
Sus consecuentes concepciones de ciencia, sujeto, cultura, conocimiento, mundo,
etc. Frente a esa hegemonia, es muy dificil vislumbrar otras posibilidades tedéricas
y practicas para el campo curricular. Sin embargo, existen en este campo
investigaciones y estudios que vienen mostrando como el curriculo es el propio
espejo del mundo moderno: secuencial, compartimentado, obsesionado por la
cantidad de contenidos, ambicioso, constituido por grandes narrativas o
explicaciones que excluyen, jerarquizan y dicotomizan el mundo, fundamentado en
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una ciencia masculina, blanca, euro céntrica, con una clara preferencia por lo
abstrato frente a lo concreto.

Otras narrativas, mas locales, situadas, parciales, posibilitarian otras
investigaciones y mostrarian otras experiencias de subversion al discurso
curricular dominante. En este sentido nos ayudarian bastante las llamadas Teorias
Queer y Pedagogias Queer. Estas teorias transformaron un nombre que era
peyorativo, en una autoafirmacién de la identidad homosexual, y propusieron que
asi como este nombre significa lo raro, lo extrafio, propusieron que extrafiasemos,
que considerasemos raro y extrafio el propio conocimiento dominate, no solo
sobre la identidad sexual sino sobre todo tipo de conocimiento.

Del mismo modo nos ayudarian otros pensamientos mas posicionados, como los
discursos sobre la diferencia sexual, y la cualidad de sentido que la mujer aporta a
la relacion educativa, al igual que otras narrativas de la identidad y la diferencia, a
menudo considerados desde otras epitemologias como conocimiento sin prestigio,
acientifico, y que ahora permanecen igualmente ausentes en la problematizaciéon
del curriculum. Conviene advertir que en ninguno de estos casos se pretende que
el curriculo les represente a ellos tambien. No estan reivindicando un pedazo de
curriculum. Al contrario, se lucha para cuestionar la propia episteme del currilum.
Es dificil mostrar lo que estos discursos sugieren en la producciéon curricular,
porque en sintesis se acercan mas a la propia negacién del curriculum.

6. Y sin embargo, hay deseo y posibilidad de transformacion

Finalmente, propongo pensar en clave de curriculum lo que alimenta en gran
medida el arte de la buena ensefianza, el arte del encuentro nos diria Deleuze, la
posibilidad de que en el juego de lo diverso y espontaneo surja la llama del deseo
por el aprendizaje. Cuando se habla y se escribe de esto se habla y se escribe
desde fuera de la teoria curricular. No se concibe, todavia, que la historia de vida,
la experiencia, o que nos pasa a profesores y alumnos, y pasandonos nos
subjetiviza y transforma, sea constitutivo, potencia y fabricacion de un curriculum-
deseo. Sin embargo, el texto del currriculum como algo establecido y estéatico
puede conmoverse con las emociones, deterritorializarse con las diferencias,
desordenarse con las alegrias, y enriquecerse con lo insospechado. Estos
estudios nos ayudarian a pensar, tanto estudiantes como profesores, sobre la
posibilidad estratégica de la diversidad en el curriculum, sobre la dignificacion y
reconocimiento de la experiencia de cada cual en el disefio y desarrollo curricular,
otorgandonos la capacidad para producir curriculum, lo que, como venimos
planteando a lo largo de todo el articulo, supone problematizar dese dentro de la
propia produccién tedrica, el sentido y significado del curriculum. Pero esta es una
problematizacion militante, que pone en crisis el triangulo hegemonico y la
determinacioén estructural entre capitalismo, conocimiento y educacion.
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Pasaje autobiografico

Por qué decidi estudiar Magisterio.

Naci en el seno de una familia humilde de la pequefia burguesia agraria valenciana.
Hice toda mi escolarizacién obligatoria en las escuelas del Estado, en plena
dictadura franquista. Aquella primera experiencia escolar la recuerdo con miedo y
con horror. Los castigos fisicos eran una practica cotidiana, el maestro nos golpeaba
con una vara preparada de una rama de un arbol del patio de la escuela, o con el
cinturon del pantaldbn. Nunca borraré de mi memoria la imagen de aquel
energumeno cogiendo la cabeza de un nifio y golpeandola reiteradas veces contra
la pizarra, donde habia un error en una division que realizaba este chaval. Parecia
gue quisiera meterle los numeros en la cabeza a fuerza de golpes. Era puro
terrorismo, acompasado por los himnos fascistas que cantabamos a diario al inicio
de cada jornada. Cara al sol, Prietas las filas, y en mayo el Venid y vamos todos con
flores a Maria. Para mi fue una verdadera liberacion escapar hacia el trabajo y el
estudio nocturno. Era escapar del aburrimiento, el terror y el sinsentido. Mi maestro
era uno de esos alférez provisional durante la guerra, reconvertido a la ensefianza
para ocupar las vacantes que habian dejado los maestros republicanos expulsados,
deportados o fusilados por la derecha golpista. Su ensefianza era puro
adoctrinamiento falangista. Gracias a estos profesionales del terror durante algunos
aflos de mi infancia mis héroes fueron Santa Teresa, José Antonio, el Cid
Campeador y el General Moscardd, que si no recuerdo mal prefirié dejar morir a su
hijo antes que entregar una plaza militar a los rojos. En fin, pura bazofia cultural que
habia que digerir entre el juego de las canicas, la trompa, o el churro va. No
teniamos ni futbol decente, porque se jugaba en la calle, y los balones de
reglamento se los dejaban los Reyes solo a los nifios ricos.

Asi que le dabamos una patada a un balén de verdad de uvas a peras. A los
dieciséis afilos empecé a trabajar en una fabrica de conservas, y continuaba
estudiando en el Instituto nocturno. Llegaba a casa pasadas las once de la noche
con un hambre de lobos. En aquella fabrica entre en contacto con una célula
anarquista que operaba en la clandestinidad. Empecé a asistir a reuniones, viajé a
Perpignan y Paris, al tiempo que devoraba la prensa y los libros que me dieron a
conocer las posibilidades de un mundo alternativo mas justo y solidario. Y creo que
decidi estudiar magisterio por culpa del anarguismo. Queria ser como Ferrer
Guardia, queria fundar una escuela racionalista y sabia ademas que la revolucion no
consistia s6lo en cambiar la propiedad de los medios de produccion, que era
necesario cambiar también las cabezas y los corazones de las gentes, y ahi la
escuela tenia un papel fundamental. Pero creo que en mi decision militante de ser
un maestro libertario tuvo una influencia determinante la huella en mi memoria de la
escuela que padeci durante la Dictadura; de esa huella naci6 la rabia y el deseo de
una pedagogia basada en todo lo contrario de lo que yo habia vivido en aquellas
aulas del terror.
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1. En el marco del capitalismo salvaje

Inscribo este texto en un contexto de capitalismo salvaje que, en su fase actual,
bajo el paraguas discursivo de "la crisis", acentla y desenmascara, mas todavia,
la voracidad sin limites de unos pocos y el empobrecimiento econémico y la
idiotizacién cultural de muchos. En efecto, un pequefio nimero de instituciones
financieras y corporaciones globales condicionan, a través de eso que llaman "los
mercados”, las posibilidades de supervivencia de millones de seres humanos,
hipotecando, despilfarrando o poniendo en peligro, ademas, los alimentos, el
agua, los combustibles, el territorio, que necesitaran para su supervivencia en el
planeta las generaciones futuras. Por otra parte, el control de los medios de
produccion y difusion de informacion construyen formas de identidad y
subjetivacion y desarrollan practicas de significacion que enajenan o dificultan la
posibilidad de la politica como respuesta critica. Esto tiene igualmente sus efectos
sobre la democracia entendida como supremacia de la res pubblica, pervirtiendo
su sentido original y su fuerza real en un proceso creciente de transformacién

' Ppublicado en: Almanaque-Forum  Mundial de Educacao, 02 de Mayo de 2011.

http://almanaquefme.org/?p=1329.
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hacia la res oecondémica. No obstante, parece que nada esta perdido del todo y
encontramos igualmente en este contexto de degeneraciéon democratica formas
alternativas de participacion social, movimientos urbanos y agentes sociales de
gestién ciudadana que tratan de revitalizar lo comun y lo publico. "La crisis sera
larga -sefiala Ignacio Ramonet-, pero quizd estamos en el momento de
"aprovechar el impacto para finalmente cambiar un sistema econdmico
internacional y un modelo de desarrollo desiguales y obsoletos. Y refundarlos
sobre bases mas justas, mas solidarias y mas democraticas” (2010 Pag. 16)

Son mudltiples los informes en los que sefalan cuatro grandes poderes que en
buena medida organizan el dominio sobre el conjunto de la humanidad. EIl poder
militar, con una considerable y creciente inversion en armamento, mientras las
retéricas del desarme, especialmente el nuclear, no hacen mas que subrayar, por
sus efectos verdaderos, su caracter de dominio. El poder energético por el que los
grandes consorcios que explotan los yacimientos petroliferos organizan en su
beneficio el conjunto de las relaciones de la vida cotidiana, mediadas
irremediablemente por un uso cultural y econémico de la energia basado en el
hiperconsumo. Es evidente su intervencién como espacio de dominio planetario,
sobre las llamadas "crisis econémicas" y sobre las dificultades con que tropiezan
iniciativas para un uso sostenible de las fuentes de energia y el fomento de otras
alternativas energéticas. El poder econdémico detentado por las entidades
financieras, controlando el "modelo” que organiza cualquier transaccién comercial
tanto a pequefia como gran escala. El hecho, por ejemplo, de que gran parte de
las nominas de la poblacion mundial sean depositadas directamente en los bancos
da idea de la enorme capacidad de control sobre los modos de uso del dinero que
se obtiene por el trabajo; Con ese dinero se diseflan operaciones bursatiles
provocando aumentos y descensos de rendimientos que inciden directamente
sobre los precios y, en general sobre la calidad de vida y bienestar de la
poblacién. Y el poder mediatico con una progresiva concentracion de poder
econdémico e influencia ideoldgica y politica. Corporaciones como Microsoft o
empresarios como Murdoch o Berlusconi deciden, en funciébn de su propio
beneficio econdmico, sobre los tipos de produccion cultural, la produccion y
circulacion de informacion y los sesgos ideologicos de esa produccion. Es un
poder enorme por cuanto, al limitar los campos de discusion publicos, controlar la
creacion de opinidn y asegurar la creacion de imaginarios sobre los derroteros del
mundo, estan simplemente colonizando de un modo tirdnico en beneficio de lo
privado, lo que deberian ser espacios inviolables de la esfera publica.

Con estos mimbres desde los que se teje el dominio sobre el planeta, no es
descabellado apuntar que, de no remediarlo, nos hallamos a merced de un
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sistema que al parecer ha desbordado toda capacidad de autolimitacion
conduciéndonos hacia la barbarie. ?

2. El proyecto politico de la educacion publica.

En este contexto de capitalismo salvaje la ideologia cumple una funcion
enmascaradora y alienante; pasadas por el cedazo ideoldgico, las palabras que
inspiraron e inspiran los proyectos radicales de transformacion pierden su sentido
original y su fuerza real. La idea del proyecto publico de educacion, y el sentido
democratico radical que le fundamentaba, vienen sufriendo transformaciones
importantes para acomodar el funcionamiento de las instituciones de la educacion
a los intereses y transformaciones del propio sistema econémico.

Para analizar este proceso sugiero, entonces, una mirada desde la historicidad,
entendida como una forma de mirar un campo social que nos ayuda a
comprenderlo como una sucesion de estratos discursivos (formas de hablar que
acaban regulando practicas institucionales y formas de actuar que modifican los
lenguajes) en los que se inscriben los acontecimientos generales y cotidianos,
sincronicos e interdependientes de ese campo. En el caso de la educacién publica
nos ayuda a entender los silencios, las ausencias, y las emergencias con las que
vienen construyéndose los discursos en el interior de dicho campo. La mirada es
pertinente por cuanto, como pretendemos argumentar en este texto, el concepto
de educacién publica y/o educacion democratica en su trayectoria de uso en
nuestro pais, ha venido acompafiando politicas y practicas diversas, en un
proceso creciente de consolidacién de una figura retérica enmascaradora de
diferentes formas de politicas neoliberales y neoconservadoras, truncando lo que
desde los autores y los movimientos sociales de critica y transformacion social, ha
venido cultivandose como una epistemologia para la emancipacion.

2 Estudios y analisis criticos sobre las actuales formas de transformacién socio-econémica los he encontrado
en las paginas de Rebelion http://www.rebelion.org/ en Ramonet (2010); y Mayor Zaragoza, (2010) entre
otros; sobre la Biopolitica o biopoder y las formas de control y creacion de subjetivacién ver Deleuze (1990) y
Fejes, Andreas y Nicoll, Katherine (2010) Sobre la perversién democratica en la fase del capitalismo neoliberal
puede verse: Klein, N. (2009); Chomsky, N. (2001). Sobre los movimientos urbanos y sociales pueden verse
los materiales publicados en la pagina de la Universidad Libre Experimental - http://ulexmalaga.blogspot.com/-
; Sguiglia, Nicolas (2010); Vercauteren, David et al. (2010). Una revision del concepto de democracia
relacionado con el de ciudadania en Mouffe, Ch. (1999) y la idea de la politica como actividad colectiva que
quiere ser lucida y consciente, y que cuestiona las instituciones existentes en la sociedad la he encontrado en
Castoriadis, C. (2007). (En relacion con estos analisis conviene subrayar que en el ultimo informe del mes de
diciembre 2010 del CIS (Centro de Investigaciones Socioldgicas) los espafioles encuestados otorgaban a los
partidos politicos el ultimo lugar en confianza y credibilidad).



Jaume Martinez Bonafé

La mirada desde la historicidad, entonces, se ocupa de las multiples relaciones y
dispositivos con los que se ha venido constituyendo la formaciéon discursiva del
proyecto de educacion publica. Detenernos en la formacién discursiva® sobre lo
publico y su proyeccién en el campo de la educacion, es buscar analiticamente los
enunciados, practicas y acontecimientos que en su dispersion y singularidad han
venido conformando el pensamiento hegemonico e invalidando u ocultando otras
epistemologias posibles.

2.1. Educacion publica: el discurso

Se habla de la educacién publica como un objeto estéatico, una meta alcanzada,
una situaciéon construida susceptible de mejora, y en todos los casos, un proyecto
histérico nacido del consenso y el logro de la gobernanza. Los estados comparan
resultados y asumen mayores o menores alcances en los resultados del sistema
de educacion, pero en ningln caso se pone en cuestion la posibilidad que sobre el
sistema publico de educacién puedan haber significados radicalmente diferentes®.

Algunos de los efectos o consecuencias de esta forma discursiva son los
siguientes: en primer lugar, la separacién de la experiencia y la practica de la
educaciéon, asi como del pensamiento nacido de esta experiencia practica, del
contexto social, cultural y econémico en que es producida. Asi, la educacién
publica deja de ser la educacion de y en el capitalismo; es decir, una educaciéon
producida por las relaciones sociales que regula el sistema econdmico que
denominamos capitalismo. La creencia que la educacién puede ser pensada y
gestionada de un modo auténomo al sistema global en que se inscribe es una
forma ideologizada que dificulta que el sistema pueda ser puesto en duda,
desarrollando formas pasivas y contemplativas que podrian explicar la apatia o la
desimplicacién con la que habitualmente nos acercamos a la experiencia social de
la educacion.

La educacién, separada de su contexto social de produccion, adquiere un caracter
fetiche: objeto de deseo que vendria a satisfacer necesidades, es decir, que posee
un valor de uso. Pero situada en el interior de su actual contexto de produccion,
ese supuesto valor de uso adquiere valores de cambio -una mercancia cuya

3 L . . ~ 1z o " . L. L .

Una formacion discursiva —sefialé Michel Foucault- es: "un conjunto de reglas anénimas, histéricas, siempre
determinadas en el tiempo y en el espacio, que han definido en una época dada, y para un area social,
econdmica, geografica o linglistica dada, las condiciones de ejercicio de la funcién enunciativa" (1987 pag
198)

Al respecto, es significativo el consenso casi generalizado en atribuir a las pruebas PISA un valor de
medicién con el que juzgar los avances y atrasos de los sistemas educativos de cada pais.
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utilidad sera subsumida por valores de mercado-. ¢Acaso no es el Banco Mundial
el que aconseja 0 impone a los gobiernos y sistemas educativos los modelos de
financiamiento, las actividades de investigacion académica y los curricula de
formacién que "el sistema" considera mas adecuados a su progreso y modelo de
desarrollo?. Sin embargo, para que la educacion y el conocimiento producido se
conviertan en mercancia es necesario que su produccion emule la produccién de
otras mercancias: que los métodos, los procesos y las finalidades estén regulados
por la l6gica y racionalidad de mercado. °

Otro efecto, relacionado con el anterior, es el de la transformacién del significado,
de modo que las palabras dicen hoy cosas diferentes a lo que significaron en su
origen. Asi, se llama educacion publica a una préactica social gestionada por el
estado, a menudo sin pueblo y sin politica, dos acepciones originarias de la res
publica®. La democracia, otra condicién de partida del proyecto publico de
educacion, es hoy una forma de eleccién y representaciéon puntual y no un estilo o
forma de vida que impregne el conjunto de las practicas sociales de la institucion
educativa. Un tercer efecto tiene que ver con la naturalizacion del proceso de
mercantilizacién de la educacién, de manera que cada cual pueda, segun su poder
adquisitivo, comprar conocimiento y acreditacion en diferentes centros o
instituciones educativas con diferente clientela. El discurso democratico neoliberal
para la escuela viene a reclamar la libertad de la opcion individual para elegir entre
mercancias diferentes (en una gama desde la escuela de élite a la escuela en
entornos de marginacién y pobreza extrema) aquella que mejor se ajusta a las
opciones ideolégicas y el precio de compra.’

3. Lacrisis de la universidad.

Inicio este epigrafe a partir de los trabajos de Boventura de Sousa Santos,
profesor e investigador social de la Universidad de Coimbra, que a finales del
pasado siglo publica en su ensayo De la mano de Alicia. Lo social y lo politico en
la postmodernidad (Santos, 1998) un primer analisis sobre la crisis de las
universidades. Una década después efectia una revision de su analisis en el texto
de gran difusion a través de diferentes lenguas, editoriales y ediciones: La
Universidad en el siglo XXI. Para un reforma democratica y emancipadora de la
Universidad (Santos, 2004); finalmente, he recuperado para este trabajo la

® Sobre el fetichismo del conocimiento-mercancia y sus repercusiones en el malestar de la Academia, puede
verse: Trein, E. y Rodriguez, J. (2011) Sobre las relaciones entre educacién y Banco Mundial, ver Frigotto, G.
(1984; 2010)

® ver al respeto Fernandez de Castro, I, y Rogero, J. (2001)

"Una exquisita y completa problematizacioén tedrica de las relaciones entre educaciéon y mercado la he
encontrado en los trabajos de FRIGOTTO, Gaudencio (1984; 2010)
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publicacion La universidad europea en la encrucijada (Santos, 2010). Tomando
como base estos mimbres analiticos, complementarios de la aportacion de H.
Giroux que actua como texto base en este mismo namero, pretendo trenzar un
texto de sintesis y critica de la situacion actual de la universidad publica.

Tomemos un punto de partida: la universidad publica pretendia ser, desde
mediados del siglo XIX hasta las tres o cuatro Ultimas décadas del pasado siglo,
una de las soluciones modernas a los problemas modernos, es decir, los que
tenian su origen en el cumplimiento de los ideales de las primeras revoluciones
burguesas: liberté, egalité, fraternité, pero también progreso tecnolégico, cientifico
y humanista, desarrollo industrial, ademas del reforzamiento o consolidacion de
las identidades nacionales, o la reproduccion de la estructura social elitista, entre
otros. Al llegar a la ultima década del pasado siglo, la universidad se enfrenta, en
el analisis de Boaventura de Sousa, a tres crisis. La primera es una crisis de
hegemonia relacionada con la incapacidad de la institucion para cumplir por si sola
funciones en si mismas contradictorias, como por ejemplo la formacién de las
élites culturales y cientificas al tiempo que la formacién de la mano de obra
cualificada exigida por el desarrollo del capitalismo industrial. La segunda fue una
crisis de legitimidad en la que la universidad deja de ser una institucion consensual
tanto en la seleccion y ordenamiento jerarquico del saber producido, de su
reconocimiento y certificacion, ademas de la creciente reivindicacion social de
democratizacion e igualdad de oportunidades. La tercera fue una crisis
institucional, como consecuencia de la contradiccion entre la tradicional autonomia
en la definicion del sentido, valores y objetivos de la universidad y la presion y
demanda creciente de eficiencia y productividad de naturaleza empresarial, pero
también de compromiso y responsabilidad social.

En las dos ultimas décadas este prondstico ha acentuado su tendencia negativa.
Como el mismo Boventura de Sousa sefiala:

A pesar que las tres crisis estaban intimamente ligadas entre ellas y
gue soOlo podian enfrentarse de manera conjunta a través de
amplios programas de accion dentro y fuera de la universidad,
preveia (y temia) que la crisis institucional llevaria a monopolizar las
atenciones y a los propios reformistas. Asi sucedid. Preveia también
que la concentracion en la crisis institucional pudiera llevar a la falsa
resolucion de las otras dos crisis, mediante una resolucién por la via
negativa: la crisis de la hegemonia, por la creciente
descaracterizacion intelectual de la universidad; la crisis de
legitimidad por la creciente segmentacion del sistema universitario y
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por la creciente desvalorizacion de los diplomas universitarios. En
general, asi sucedio también. (Santos, B. 2004, Pag. 9)

El hecho de la dependencia de la universidad publica de la financiacion del Estado
subraya la tension institucional. El Estado puede entender la universidad como un
bien publico, y su autonomia cientifica y pedagdgica como una caracteristica
necesaria de ese funcionamiento institucional. Pero puede ocurrir, en un contexto
progresivo de desmantelamiento del Estado protector de lo publico, que esa
autonomia financiera y pedagogica se vea seriamente dafiada. Tomado como
ejemplo el caso de la Comunidad Valenciana, la tension entre el gobierno de la
Generalitat y las universidades publicas es patente; segun fuentes sindicales la
financiacion ha decrecido progresivamente, casi el 70% de esa financiacion se
obtendra "segun parametros relacionados con resultados docentes, de
investigaciéon o de trasferencia tecnolégica"® y la inauguracién del curso con la
presencia del President de la Generalitat viene siendo acompafiada de pitos,
protestas y algarabias estudiantiles. En el caso valenciano, a pesar del contexto
juridico y politico formalmente democrético, la tension entre el gobierno que
financia y la institucion universitaria tiene que ver con varias cuestiones
relacionadas: la tension ideoldgica, relacionada con posiciones progresistas de la
universidad enfrentadas al conservadurismo ideolégico del gobierno de la
Generalitat; y la tension financiera desviando fondos publicos al fomento de
nuevas instituciones universitarias que entrarian en competicién, cuando no
conduciéndolos directamente a la financiacion al emergente mercado de
educacion en manos del sector privado, con una importante presencia en este
sector de la Iglesia Catélica’.El crecimiento en el conjunto del Estado del sector
privado no es menos preocupante para la universidad publica. A comienzos de los
afios setenta las universidades privadas eran tres, pertenecientes a la Iglesia
Catolica: Deusto, Navarra y Pontificia de Salamanca. Segun datos en el INE para
el 2007 esta cifra ha ascendido hasta veintisiete, haciéndose bastante mas
complejo el mapa de propiedad.

La pérdida de prioridad de la universidad publica en las politicas publicas del
Estado tiene que ver, obviamente, con la hegemonia en las politicas publicas del

8Segun declaracion del Conseller a la firma del Plan Plurianual 2011-2015.

%En siete afos, la Universidad Catélica de Valencia San Vicente Martir ha crecido un 430% en alumnado, se
ha convertido en el primer centro privado valenciano y, probablemente, superara en poco tiempo en
estudiantes a dos universidades publicas: la Jaume | de Castellén y la Miguel Hernandez de Elche. Nada de
esto hubiera sido posible sin el apoyo decidido que ha recibido este centro académico de la Iglesia por parte
del Partido Popular ya sea desde el Gobierno de la Generalitat, la Diputacion de Valencia o de distintos
Ayuntamientos. Y todo, a costa de recursos publicos". El Pais (28/02/2011)
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neoliberalismo, como modelo global del capitalismo, y por tanto también como
modelo de ocupaciéon del Estado. Si, como acabo de sefialar, a pesar del marco
democratico, el control politico de la autonomia continda como préactica de poder,
vinculada al estrangulamiento financiero, otros factores inducen a esa crisis
institucional. En primer lugar, la creacibn de un mercado de servicios
universitarios, con una creciente privatizacion de la educacién superior y la ya
sefialada disminucién de la financiacién®. El fomento, en el discurso educativo
neoliberal*, de la educacién como bien de consumo, favorece el desarrollo de
instituciones-empresa'® que preparan un importante paquete de certificaciones-
resultado con competencias formativas directamente vinculadas con el valor de
cambio en el mercado del conocimiento®®.

Me detengo en lo que Bruno, Clement y Vaillant (2010) llaman "la grande
mutation” para dejar, aunque sea simplemente nombrados, algunos de los
mecanismos discursivos con los que desde hace poco mas de una década se
viene produciendo una importante transformacion de las universidades europeas.
El proceso, impulsado por la Comisiébn Europea, se presenta con el lenguaje
ampuloso del fomento de una "economia del conocimiento” ("la mas competitiva y
las més dinamica del mundo"”, dice esta Comisién en uno de sus documentos
(Comision de las Comunidades Europeas, 2003: 2); un proyecto "humanista" en el
devenir de las "sociedades cognitivas" que refuerza la "autonomia” de las
universidades, apuesta por la "calidad y excelencia" de sus programas, favorece
"la movilidad" de los estudiantes -con el gran cliché de los "Erasmus"-; entre otros

1% pe hecho, el propio concepto de Universidad y Educacion Superior viene siendo modificado en muchos
casos por el de Sistema Formativo Terciario (SFT) porque se desarrolla mediante nuevas y multiples
funciones desde agencias e instancias diversas, que van mas alla de las tradicionales Escuelas y Facultades:
Campus Internacionales, Parques de Investigacion, Parques Cientificos, Institutos, spin-off, planes y
programas de 1+D+l, alianzas estratégicas, fundaciones para la gestion, Agencias de Calidad, etc. (Ver Rué, J.
(2010 pag 14)

™ Un andlisis del desarrollo y los efectos del discurso neoliberal en la politicas educativas puede verse en
Cascante, César (1995; 2004; 2005)

12 respecto, una buena muestra es el modelo propuesto por el Vicerrector de Planificacion, Calidad y
Relaciones con la Empresa de la Universidad de Almeria, de un Borrador de "Contrato-Programa" con
Centros y Departamentos para el afio 2011. Un verdadero acto de creacion liguistica en el que la
incorporacion de retdricas claramente administrativistas y empresariales alimentan practicas de control,
medicidn, jerarquizacion, valorizacion e infravalorizacion, de las préacticas de los Departamentos universitarios
directamente relacionadas con la economia antes que con la funcién social y cultural de la institucién.

13 Es sintomatico de este proceso que en el curso 2008-2009 se duplicara el n® de estudiantes matriculados
en masters oficiales, llegando a un total de 49.752. (Rué, J. 2010 p. 13)
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muchos esloganes que el tiempo y una profusa documentacion han venido
instalando entre nosotros. Una minuciosa y detallada deconstruccién de esta
retorica -a ello se dedica con acierto la obra que acabo de citar- mostraria su
caracter vacio y enmascarador; sin embargo, tal retérica ha servido para legitimar
las importantes transformaciones politicas e institucionales, y ha dado
"argumentos" a las direcciones académicas (Conferencia de Rectores, etc.) y a las
direcciones de la izquierda institucional -politica y sindical- que se han venido
enfrentando al movimiento docente y estudiantil disidente. En mi opinion ha sido la
ignorancia o la voluntad decidida de no situar el proceso de transformacion
institucional en el marco mas amplio de la critica a la transformacion del
capitalismo de hegemonia neoliberal, lo que ha facilitado y sigue facilitando el
desembarco de las diferentes estrategias de mercantilizacion y pérdida de
prioridad del caracter publico de las universidades publicas.

Es, en efecto, la pérdida general de prioridad de las politicas sociales (educacion,
salud, seguridad social, comunicaciones) en el interior del sistema, lo que justifica
por esta via la mercantilizacion de la universidad y fomenta la transnacionalizacion
del mercado de la Educacion Superior. Como también sefiala César Cascante, la
l6gica del desmantelamiento de la educacion publica y su mercantilizacion tiene
qgue ver con la légica universal del discurso neoliberal, que tiende a alcanzar la
solucion a los problemas sociales por la via de la oferta y la demanda en el
mercado, el espacio en el que el sujeto neoliberal alcanza su desarrollo segun su
mérito y capacidad (Cascante, C. 2005 p5). En ese contexto discursivo, corrobora
Santos, "la universidad se transformé en un amplio campo de valorizacion del
capitalismo educativo" (2004. Pag. 12). La crisis financiera inducida conduce a la
universidad hacia alianzas con el capital, para generar ingresos propios,
privatizando parte de los servicios que presta. Este proceso tiende a eliminar la
distinciéon tradicional entre universidad publica y privada, transformando la
universidad en su conjunto en una empresa. Esto quiere decir que la gestion
universitaria, la gestion de la produccién de la universidad, planes de estudio,
diplomas, conocimiento, evaluacion, contratacion, formacion docente, etc., se
comparte segun los parametros, la dinamica, incluso la retorica discursiva, del
mercado.

Un ejemplo mas de los efectos del proceso de mercantilizacion sobre el
funcionamiento de la universidad-empresa es la generalizacion del trabajo precario
y la sobreexplotacion como sistema economico. En la Universidad de Valencia,
varios departamentos, entre los que incluyo en el que trabajo, mantienen desde
hace varios cursos, mas del 50% de la plantilla docente con los contratos-basura
de "profesor asociado". La dificultad para las acreditaciones, por otra parte,
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mantiene durante prolongados periodos de tiempo, a profesores y profesoras
ayudantes con la carga maxima docente y menos de la mitad del sueldo del
profesor titular. Ese mismo proceso de acreditacion va conformar a medio plazo, si
no lo estd haciendo ya, un formato de castas entre investigadores y docentes
privilegiados, con proyectos, institutos y financiacion a su servicio, que les
distancia considerablemente del resto del personal de plantilla, de un modo muy
similar al que se puede producir entre las grandes corporaciones empresariales.

Esta situacidbn puede provocar indignacion, pero no deberia sorprender. La
universidad publica traduce en su interior los conflictos e intereses del mundo en
que se inscribe'®. Asistimos a una prolongada guerra social por la que los més
ricos tienden a ser cada vez mas ricos empobreciendo mas todavia a los mas
pobres. "The war against poverty and social misfortune has morphed into a war
against the poor and the welfare state"’ sefiala Giroux (2010 p.2) Y, en efecto, en
tales circunstancias, no se puede esperar una politica publica para la Educacién
Superior, menos depredadora. El mismo autor continta diciendo:

As the language of privatization, deregulation, andcommodification
replaces the discourse of the public good, all things public, such as
public schools, libraries, and transportation are viewed either as a drain
on the market or as a pathology'® (Giroux, H. 2011 p, 3)

Esta preocupante tendencia histérica, ademas de indignacion, nos invita a revisar
las cuestiones alrededor de la construccion del conocimiento y el papel de la
pedagogia.

3.1 El problema del conocimiento

Tradicionalmente la produccién del conocimiento cientifico y humanista en la
universidad fue una produccion separada. Se ha dicho de muchas maneras: la
calle, la realidad, el pueblo, las bases, la sociedad, producian un conocimiento
vulgar, practico, de sentido comun, mientras la excelencia del conocimiento
riguroso y cientifico era de hegemonia universitaria. La logica racional que inspira
ese pensamiento es que el concepto espera, paciente, a que la realidad le
alcance. Por otra parte, esta forma de concebir la produccion de conocimiento es

4 puede verse al respecto Romero, J. 2008.

15 ., . . .
La guerra contra la pobreza y el infortunio social se ha transformado en una guerra contra los pobres y el
estado del bienestar".

16 ., . . . s . 2 ™, . 2 . . .

Como el lenguaje de la privatizacion, la desregulacion y mercantilizacion sustituye el discurso del bien
publico, todas las cosas publicas, como escuelas publicas, bibliotecas, y el transporte son vistos ya sea como
un drenaje en el mercado o como una patologia
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intelectualista en el sentido de desprecio a habitar y producirse desde lo concreto,
situacional, experiencial y corporal de cada uno de nosotros, para pensar desde
nosotros lo que va mucho mas alla de nosotros. Es un intelectualismo falsamente
universalizador que busca esencias invariantes con caracter universal, y es
precisamente esto lo que aqui se cuestiona, anteponiendo el neologismo "glocal"!’
para hacer referencia a un modo de construccién del conocimiento que piensa lo
global desde lo local y lo local en sus interrelaciones con lo global. Aunque esta
relacion separada, intelectualista y de poder ha mantenido latente una cierta
contestacion, las ultimas décadas han venido a acentuarla cuestionando tal
hegemonia®®.

Analizar esta crisis discursiva es una tarea compleja que pone en relacién las
transformaciones del valor de mercado del conocimiento universitario con las
transformaciones epistemoldgicas derivadas de la crisis de la Modernidad, entre
otros cambios y modificaciones sociales e institucionales. Por otra parte, a nadie
se le escapa que hay diferencias significativas entre las universidades de paises
centrales respecto a los periféricos, e incluso diferencias entre universidades
dentro de un mismo pais. En cualquier caso, ese andlisis sobrepasa las
posibilidades de este texto, y aqui se apuntaran algunas cuestiones mas de
superficie, deteniéndonos especialmente en un par de efectos de lo que he
subrayado como el discurso de la separacion entre el conocimiento universitario y
la experiencia y culturas de la vida cotidiana; para sefialar posteriormente las
transformaciones que se estan produciendo respecto de esta situacion original.

El primero tiene que ver con la alta especializacion y por tanto, con el predominio
de una disciplinariedad dura, separada no sélo de la realidad social sino incluso
del valor de uso que pueda o no tener ese conocimiento. En segundo lugar, en
parte como consecuencia de la autonomia que el investigador reclama para su
trabajo, la irresponsabilidad respecto de la incidencia social del conocimiento
producido. El desembarco neoliberal tiene nuevos efectos, también sobre el valor
y sentido del conocimiento universitario. El cultivo de las artes y las humanidades,

7 Sobre la relacion entre lo local y lo global, y el concepto de glocalizacién y sus desafios para la unviersidad
puede verse: Lobera, J. y Escrigas, C. (2011)

'8 pensar en situacion, poniendo el cuerpo, es una llamada del Colectivo Situaciones (Negri, T. et al (2003
p.34) que sintetiza en gran medida esa forma de contrapoder del pensamiento radical que se aleja de una
teoria del conocimiento puramente conceptual; una llamada que encontramos coincidiendo en discursos
diversos: teorias de la diferencia sexual, estudios postcoloniales, teorias queer, contrapoder, entre otros.



Jaume Martinez Bonafé

y una forma de educacion politica revalorizadora de lo publico y un enfoque de la
formacion con una clara dimension educativa, en el sentido de acudir al desarrollo
pleno del sujeto, esta siendo claramente cuestionada. Si el conocimiento es una
mercancia y el estudiante un consumidor, el problema del desarrollo civico y moral
de una ciudadania informada desaparece del proyecto de universidad, quedando
reducido a la presencia testimonial que el aparato de propaganda institucional
quiera mostrar.

Sin embargo, las dos ultimas décadas muestran alteraciones que han venido a
desestabilizar este modelo de conocimiento. Boaventura de Sousa llama a esta
transformacién "el paso del conocimiento universitario hacia el conocimiento
pluriuniversitario” (2004, Pag. 20.) Una de estas alteraciones tiene que ver, como
venimos sefalando, con la contextualizacion de la produccion de conocimiento
relacionada con su posible aplicacion o utilidad. Y en el marco del capitalismo
puede suponerse que ese acercamiento a su capacidad de valor se reduce a su
valor de mercado. El conocimiento producido en la universidad, mediado por una
relacion institucional con la empresa, se concreta por su valor de cambio bajo la
forma conocimiento-mercancia. Pero, ciertamente, estas alteraciones estan
produciendo también otros efectos como la necesidad de un mayor dialogo inter y
transdisciplinar, la apertura de dialogo critico entre ciencia y sociedad, o la
presencia de organizaciones y movimientos sociales que reclaman y utilizan el
conocimiento universitario, para finalidades no mercantiles. Para concluir con
palabras del autor que venimos siguiendo:

La universidad ha sido puesta frente a exigencias contrapuestas
pero con un efecto convergente que desestabiliza su
institucionalidad actual. Por un lado, la presion hiper-
privatizadora de la mercantilizacion del conocimiento, de las
empresas concebidas como consumidoras, usuarias y al mismo
tiempo como co-productoras del conocimiento cientifico (...) Por
otro lado, una presion hiper-publica social difusa que despedaza
el espacio publico de la universidad en nombre de un espacio
publico mas amplio atravesado por confrontaciones mas
heterogéneas y por concepciones de responsabilidad social mas
exigentes. (2004 Pag. 21)

Quiero detenerme algo mas en esta segunda posibilidad relacionada con presion
hiper-publica y la produccion de conocimiento. No descubro nada si subrayo la
opcion de la construccion de conocimiento como un acto de emancipacion. Desde
Kant y la Modernidad, por un lado, pero de otro modo en Marx o Freire, ese
discurso ha estado presente: la reivindicacion de una epistemologia de la praxis,
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con un efecto verdadero, practico, en el mundo. Me parece que esa es una
interpelacion que se le debe hacer a la universidad publica, el cultivo y desarrollo
de una forma de conocimiento a la que se le juzga por su valor de uso sobre la
vida cotidiana, por su efectos sobre una vida que sabemos mediada por relaciones
de desigualdad. Creo también, como Peter Mc Laren, que esa epistemologia debe
tener una doble mirada: por un lado, como se sefiala, la respuesta a las demandas
gue nacen de la problematizacién de la experiencia de la desigualdad politica,
social y econémica en la vida cotidiana; pero, por el otro, a la creacion de una
posibilidad de futuro, una "utopia fundada en los principios de igualdad y
democracia participativa” (2010 Pag. 28).

Sin embargo, como se sefiala en los trabajos de Walter Mignolo (2001) y
Boaventura de Sousa y Maria Paula Meneses (org) (2011), no sélo existe una
relacion de paralelismo entre capitalismo y epistemologia, existe una geopolitica
del conocimiento, una diferencia epistémica relacionada con colonialidad del
saber:

"El paralelismo entre la historia del capitalismo y la constitucion de una
epistemologia localizada en occidente es obvia. La epistemologia esta
geohistorica y politicamente situada y no es un espiritu que flota mas
alld de las lenguas, las instituciones y el capital que hace posible que
haya un College de France en Paris pero que en Argentina y en Bolivia
s6lo haya Alianzas Francesas o Culturales Britanicas, por ejemplo.
(Pag. 21)

Nao ha epistemologias neutras e as que reclaman sé-lo sao as menos
neutras; (...) a reflexdo epistemologica debe incidir, ndo nos
conhecimentos en abstrato, mas nas praticas de conhecimiento e nos
seus impactos noutras praticas sociais. E a lua delas que importa
cuestionar o impacto o colonialismo e do capitalismo modernos na
construcao das epistemologias dominantes. O colonialismo foi também
uma dominagcao epistemologica, uma relagao extremadamente
desigual entre saberes que conduziu a supresao de muitas formas de
saber propias dos povos e nacoes colonizados, relegando muitos
outros saberes para um espaco de subalternidade. (Santos, B. y
Meneses, M. 2010, pag. 11)

Por otra parte, los estudios culturales, los relacionados con la identidad y
diferencia o los estudios postcoloniales, nos advierten de los peligros de una
epistemologia "imperialista”, Unica, normativa, excluyente, dominante. (Tadeu da
Silva, T. (Org) 2009) La posicién, aqui compartida, es la posibilidad y la necesidad
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del reconocimiento de marcos epistemolégicos diversos originados en contextos
socio-historico-culturales diversos, desde los que desafiar una comprension del
mundo colonizada por diferentes formas de poder, y abrir un dialogo interfronterizo
sobre los nuevos ordenes sociales imaginados. La construcciéon del conocimiento
en el marco de una universidad publica es una construccion de conocimiento
teorizado o tematizado en el sentido de haber sido sometido a un proceso
dialégico de constraste con la realidad en al que surge.

3.2. Unarevisiéon de la nocién de curriculum

La ensefianza y el aprendizaje se organizan a través del curriculum, el dispositivo
que concreta esa relacion didactica entre qué, quién y cdmo se ensefia y qué,
quién y cémo se aprende. Como anteriormente quedd sefalado, el curriculum
académico es fragmentario, disciplinar y descontextualizado, tomado como un fin
en si mismo, cuando no es mas que un instrumento para la produccién y el
desarrollo del conocimiento. El reciente interés mostrado en el contexto
universitario por la cuestiones curriculares me parece que en muchos casos
empeora las cosas. El tradicional y academicista programa de estudios continla
girando alrededor del listado de materias por curso propuesto desde las diferentes
areas de conocimiento y de lo diferentes departamentos, habitualmente en pugna
por la apropiacion de créditos del programa total. A eso se le suma la
incorporacion, con mayor fuerza y legitimidad institucional, de un modelo de
planificacion didactica tecnicista e instrumental. La especificacion de contenidos,
objetivos -y ahora competencias- tienen como modelo de referencia la llamada
pedagogia por objetivos (Tyler, 1949; Bloom, 1956), fuertemente contestada
desde hace varias décadas™®.

Una universidad publica en crisis deberia someter a crisis también esta nocion del
disefio y desarrollo curricular. El reconocimiento del sujeto y la apertura
institucional al contexto y las demandas sociales debe tener una traduccion
curricular coherente con esa epistemologia. Hay experiencias y posibilidades
alternativas. El trabajo por proyectos y el aprendizaje situacional pueden ser
algunas de ellas. La posibilidad de curricula abiertos®, en los que profesorado de
diferentes areas e incluso titulaciones puedan hacer propuestas conjuntas,
cuestionaria bastante del individualismo, la competividad credencialista asociada a
propuestas formativas sin valor de uso y con escaso o decreciente valor de

¥ a produccion bibliogréafica critica con este modelo de planificacion es considerable. Dejo aqui apuntados
dos textos de amplia difusion (Stenhouse, L. 1984; Gimeno, J. 1990)

D ver al respeto Varela, J. (2010)
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cambio. En las universidades hay grupos de profesores y estudiantes con
capacidad y voluntad para el fomento de Centros de Investigacion y Desarrollo
Curricular desde postulados no mercantilistas y enfoques pedagdgicos
renovadores y criticos. Por otra parte, una propuesta con importante
reconocimiento en los niveles no universitarios y que bien podria ampliarse ahora
a la Ensefianza Superior es la de vincular el desarrollo curricular a la investigacion
docente sobre esa practica. La Investigacion-Accion puede poner en manos del
propio profesorado la posibilidad y la capacidad de teorizacion de la propia
practica, implicando en un proceso colaborativo a docentes con voluntad politica
para tomar en sus manos la transformacion critica de su puesto de trabajo.
Finalmente, si se ha venido cuestionando en este texto un modelo de creacion de
conocimiento universitario descontextualizado, una reforma curricular en su
fundamento deberia contemplar el dialogo cultural entre los saberes producidos en
la calle, populares, de sentido comun etc., con los saberes sistematizados en el
interior de la institucion. Esto significa, de un modo mas practico, que las personas
con militancia en los movimientos sociales y, en general, cualquier tipo de
ciudadano que ha cultivado un saber practico desde la experiencia social y de vida
cotidiana, pueda colaborar y participar en el desarrollo curricular de la formacién
universitaria. En la Universidad en la que trabajo, maestros y maestras aun con
reconocido prestigio en la renovacion pedagdgica, no pueden ser profesores
titulares en las escuelas de Magisterio. Y en el baremo de méritos con que se
juzga a los licenciados universitarios para la ocupacion de esas plazas, se
desprecia el saber surgido de la problematizacién de la propia experiencia practica
otorgandole valores muy inferiores a los de otras acreditaciones claramente
academicistas.

3.3. ElI papel de investigadores y profesorado en el marco de las
epistemologias criticas®

Higher education represents one the most important site over which the battle
for democracy is being waged. It is the site where the promise of a better future
emerges out of those visions and pedagogical practices that combine hope
and moral responsibility as part of a broader emancipatory discourse.
Academics have a distinct and unique obligation, if not political and ethical
responsibility, to make learning

2L Utilizo la nocién de epistemologias criticas sin adscripcién al discurso moderno de las teorias criticas como
metarrelato desde el que definir un universal preexistente sobre la idea de sujeto y de sociedad. Para una
mayor profundizacién analitica de los diferentes desarrollos discursivos de las relaciones sociedad-educadion,
desde el pensamiento liberal a las propuestas postcriticas, ver Cascante, César (2005); también: Tadeu da
Silva (2001)
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relevant to the imperatives of a discipline, scholarly method, or research
specialization. But more importantly, academics as engaged scholars can
further the activation of knowledge, passion, values, and hope in the service of
forms of agency that are crucial to sustaining a democracy in which higher
education plays an important civic, critical, and pedagogical role. If democracy
is a way of life that demands a formative culture, educators can play a pivotal
role in creating forms of critical pedagogy and research that enable young
people to think critically, exercise judgment, engage in spirited debate, form
social global social movements, and create those public spaces both in and
outside of the United States that constitute “the very essence of political life".
(Giroux, H. (2011)

No estoy tan seguro como lo esta Giroux del relevante papel que otorga a la
educacion superior en la batalla por la democracia; por su origen y por sus
funciones, la primera batalla se libra en el interior de la propia institucién entre
discursos, fuerzas y relaciones de poder con interpretaciones muy distintas de la
politica y de la democracia. Si comparto con este autor la exigente mirada
democratica sobre la educacion y la pedagogia critica como herramientas
estratégicas fundamentales para poner en mano de una ciudadania activa y un
sujeto criticamente informado, las posibilidades, la voluntad y el deseo de un
conocimiento que contribuya a la emancipacién. Sin embargo, avanzar en esta
hip6tesis requiere todavia de algunas otras consideraciones preliminares.

En primer lugar, la obviedad histérica de que un cambio de rumbo en la
instituciones universitarias publicas no parece que vaya a venir de la mano de las
propias universidades. Una visita reciente a la pagina de la universidad en la que
trabajo anuncia un panorama desolador para cualquier proyecto publico de
reforma universitaria orientada por ideales de autonomia creativa y emancipacion.
El lenguaje y las practicas institucionales que acompafian los conceptos de
docencia e investigacibn nada tienen que ver con la esperanzas de una
universidad publica emancipada de la globalizacion neoliberal. No busquen
ustedes en esas paginas institucionales nada que tenga que ver con la pedagogia
critica, ni siquiera con la pedagogia o el papel relevante de la educaciéon para una
comprension contrahegemonica. Es exactamente todo lo contrario: el
neobarroquismo linglistico asociado a cuestiones como competencias
profesionales, mercado laboral, tecnologias de la comunicacioén, microclusters de
investigacion, gestion de calidad total etc., enmascara el silencio mas absoluto
hacia el compromiso publico de la universidad publica. Cuando en la institucion
académica lo mas parecido a un profesor-investigador es "un hombre de negocios
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académico, que busca subvenciones y honorarios por consultorias y con
relaciones econdmicas orientadas a la busqueda de beneficio” (McHenry, L. 2011
pag 31) no es del todo raro -continta este profesor de filosofia- "encontrar a un
vendedor de alfombras como rector de la universidad o que el salario del
entrenador de futbol supere con mucho el presupuesto total del Departamento de
Humanidades".

Por tanto, el cambio de rumbo no va a venir de las iniciativas corporativas o de la
propia institucion, aunque, ciertamente, en su interior, como en cualquier
escenario social, se producen movimientos, tensiones, y practicas contrapuestas.
Esto sugiere politicas de alianza con otras fuerzas sociales y marcos
institucionales ajenos a la universidad. Los gobiernos locales, autonémicos y
nacionales deben abrir un debate publico sobre las politicas publicas y su relacion
con el conocimiento publico. Y esos gobiernos encontraran en la universidad
fuerzas afines y también discrepantes. Del mismo modo el tejido y las redes
sociales, los movimientos sindicales, vecinales, etc. tienen que definir en sus
proyectos politicos el papel que quieren que juegue la institucion universitaria.
Este va a ser un proceso histoérico y dialdgico en el que los diferentes discursos y
las posiciones hegeménicas en relacién con sus manifestaciones publicas, van a
ser dirimidos en el social, y culturalmente conflictivo marco del capitalismo global.

Una reorientacion de la universidad hacia la esfera publica requiere, en mi opinion,
un debate en profundidad sobre qué teoria del sujeto, que teoria del conocimiento,
y qué teoria de las relaciones entre sujeto y conocimiento, se quiere poner en
juego. Como acabo de sefialar, el debate sobre los curricula, sobre el sentido y la
funcién social del conocimiento producido y divulgado, es fundamental. Es
igualmente necesario corregir la orientacién actual de la investigacion hacia el
mercado, y su control y su fomento a través de agencias de evaluacion que
burocratizan el desarrollo profesional y convierten la carrera universitaria en un
proceso constante de obsesion credencialista basada en valores de cambio. Esta
orientacién burocratizante y mercantilista, hace visibles y relevantes unas formas
de conocimiento al tiempo que margina otras?.

Pero no hay debate sobre el conocimiento y la investigacion si no hay sujeto con
voluntad dialégica. EI movimiento estudiantil, que en las asambleas provocadas
por la imposicién del llamado Plan Bolonia, demostr6 capacidad también para
crear y movilizar conocimiento propio, debe estar presente en una discusion que
dejada en manos exclusivamente de los académicos, corre el peligro del

2 ver Duran, Alicia (2010)
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corporativismo. Ese mismo movimiento de estudiantes debe personarse como
sujeto en la discusion sobre las relaciones entre sujeto y conocimiento. Este es un
debate didactico, pero también politico. Quién decide qué conocimiento, cOmo se
selecciona, se fragmenta, se jerarquiza y codifica; quién decide sobre como se
transmite, y se evalla; quién y como se decide sobre los espacios y los tiempos, el
n° de alumnos por aula, lo curricular y lo extracurricular, los recursos que se
fomentan y los que se desprecian, etc., constituyen todo un programa politico que
interpela directamente a la pedagogia y la didactica universitaria. En los ultimos
afios hemos visto atribuir a "la pedagogia" lo peores sintomas de un proceso
reformista que jamas se pensé en clave pedagdgica; y en cualquier caso,
mostraba lo peor y mas tosco de un modelo pedagdgico basado en racionalidades
tecnocréticas.

El profesorado universitario en un proyecto de universidad publica no puede
encerrarse en la cdpsula de su especialidad académica, a merced de los vientos
de la crisis universitaria y de la crisis social. Al contrario, la comprension del
significado de los publico y nuestro papel en ese proyecto politico, cultural e
institucional, es un paso necesario para aportar conocimiento estratégico al
proyecto de universidad publica. Qué educacion, en qué universidad para qué
sociedad, no son respuestas que deben venir dadas. Hay ciertamente, un proyecto
hegemonico neoliberal que ya ha construido sus respuestas. La cuestion es si
pueden surgir en el seno de la institucion otro discurso contrahegemonico que
construya otras respuestas para las mismas preguntas. Los foros inspirados por
epistemologias criticas -el caso de Unicrisis, el movimiento Criticos y Ciudadanos,
el proyecto Commoniversity de la Universidad NOomada, entre otros-, o las
iniciativas organizativas del sector del profesorado mas inquieto e indignado
puedan dar a luz experiencias practicas en el seno de la institucién que muestren
la posibilidad de una realidad universitaria bien diferente a la que ahora aparece
como hegemonica. Pero en ese proceso este sector del profesorado en el que me
incluyo debe hacer su autocritica. Nuestra capacidad de respuesta puede ser
mayor de la que hasta ahora hemos venido mostrando. Muchas de nuestras
practicas de aula, a pesar de estar situadas en marcos discursivos y
epistemoldgicos que reconocen la inseguridad de quien sabe que no hay
concepciones cerradas e inmutables, tienen una enorme fuerza transformadora.
Su conocimiento e intercambio, en un marco de colaboracion que sepa aprovechar
las posibilidades de las redes, haria mas visible ese juego entre saber y poder que
cruza a la institucién universitaria y al conjunto de la sociedad.
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4. E puor si muove

A pesar de la presion mercantilizadora, quienes trabajamos en la universidad
conocemos de practicas de aula, grupos de docentes, investigadores y
estudiantes, y organismos e instituciones que asumen la educacién superior como
un reto para el fomento del conocimiento y la investigacion critica, con un claro
compromiso civico y moral. Hay aulas que son un verdadero laboratorio de
democracia radical, y hemos visto sacar a los espacios publicos y dar visibilidad a
proyectos de formacion donde la pedagogia constituia un estratégico dispositivo
para el dialogo, el analisis discursivo, el empoderamiento civico, la capacitacion
para la autogestion de la vida cotidiana, y la creacion de proyectos vinculados con
las luchas por la justicia social. Inventariar, dar a conocer, transportar a la luz
publica a través de las plataformas y redes que nos permiten las tecnologias, son
tareas que en el interior de cada universidad pueden potenciar los estudiantes,
profesores y trabajadores de la administracion y los servicios, que todavia se
resisten a ser meros espectadores de su propia sepultura.
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Los olvidados. Memoria de una pedagogia divergente®

Jaume Martinez Bonafé.
Dt° Didactica.Universitat de Valéncia

En el presente articulo trataré de recuperar el pasado para hablar de las ausencias
y los silencios del presente; para hablar de nosotros mismos y de nuestros olvidos
intencionados. Parto de la hipétesis que en muchos 6rdenes de nuestra actual
vida social se esta produciendo una pérdida de memoria histérica, una especie de
enfermedad de Alzheimer que nos deja socialmente inmovilizados para intervenir
ante las contradicciones del presente. Y creo que la escuela, en tanto que
subsistema del mas amplio sistema social, no es ajena a ese proceso de
desmemorizacion. Claro que la construccion social del discurso pedagdgico, esa
forma de encadenar significados trascendentales que excluye y elimina otros,
conviene leerla desde las claves de las relaciones de poder. Asi nos lo aconsej6
Foucault (1979) para quien las practicas discursivas y las instituciones sociales y
politicas se constituyen mutuamente. Asi pues, esa lectura del olvido quiere ser
fundamentalmente una lectura politica de la gramatica pedagdgica que determina
el funcionamiento actual de la practica discursiva institucional -administrativa y
académica-.

Por las caracteristicas del articulo, y por la comodidad a que conduce la
simplificacion, hablaré de nombres propios. De autores como Freinet, Freire,
Dewey o Wallon, por ejemplo. Pero no conviene ignorar dos cosas: a) que tras los
nombres aparecen a menudo ilusiones colectivas, movimientos organizados,
experiencias compartidas y practicas de transformacion. Y de esto es de lo que
vale la pena hablar; y b) que es una préactica discursiva habitual de la Academia -
en tanto que discurso de poder- el reducir lo existente a aquello que se manifiesta
bajo un formato o apariencia académica, lo cual excluye a menudo a aquello que
no se puede nombrar bajo una cita bibliografica, por citar sélo un aspecto de esas
diversas formas de marginacion.

Nos enfrentamos al problema de los olvidos y exclusiones en el discurso
pedagogico actual. ¢Qué se excluye, y por qué? ¢A qué intereses responde esa
pérdida de memoria de un importante fragmento de nuestro pasado pedagogico?
Y lo que es mas importante, ¢ qué tipo de practicas institucionales se constituyen
desde ese discurso del olvido?? La respuesta a tales preguntas requiere una
profundidad de analisis superior a la que permite el presente texto, pero en
cualgquier caso, es necesaria una primera aproximacién donde se muestren
algunas claves de ese analisis con las que tratar de recuperar y enfrentar lo que

! Capitulo del libro: MARTINEZ BONAFE, Jaume. (2000) Trabajar en la escuela. Profesorado y reformas en
el umbral del siglo XXI. Madrid, Mifio y Davila Edit.

2 L . . . . . . "
Una buena reivindicacion del "examen critico de la historia como una forma de recuerdo liberador" puede
verse en Giroux, H. (1993)
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yo he llamado genéricamente "los olvidados" con el discurso pedagogico actual.
Puesto que la idea de "discurso pedagodgico actual' es excesivamente amplia y
compleja, me refiero aqui con ello a los postulados fundamentales con los que se
ha tratado de justificar la llamada Reforma y los diversos desarrollos de la
LOGSE?®. Las cuatro claves de andlisis son las siguientes: a) las relaciones
escuela-sociedad o el compromiso social de la pedagogia; b) la relacion de los
sujetos con la cultura y la construccién del curriculum escolar; c) la organizacién
del trabajo en la escuela; d) el compromiso docente.

* Breve apunte a un contexto histérico-politico de referencia

Durante la década de los 70, en el contexto politico del tardofranquismo, el
Estado Espafiol experimentaba un importante proceso de efervescencia social al
que no fue ajena la escuela. Si bien la pedagogia oficial -tanto universitaria como
gubernamental- vivia de espaldas a esa realidad -cuando no la combatia
abiertamente-, en los contextos de la practica se producian importantes
movimientos asociativos y culturales que trataban de introducir nuevas ideas
regeneracionistas para el cambio social y pedagdgico. Fue el momento de la
eclosion de los Movimientos de Renovacion Pedagogica, la convocatoria anual de
las Escuelas de Verano en las principales ciudades del Estado, la aparicién del
movimiento sindical, o las primeras proclamaciones publicas con documentos
sobre la Escuela Publica potenciados desde la infraestructura de algunos Colegios
de Doctores y Licenciados o desde el espacio publico de las mismas Escuelas de
Verano®. En ese contexto sugié también un importante movimiento editorial, con la
aparicion de revistas como Cuadernos de Pedagogia, o editoriales como Laia en
Barcelona o Zero-ZYX en Madrid, por citar dos ya desaparecidas.

En ese proceso de efervescencia social y pedagdgica el sector mas inquieto del
profesorado tuvo oportunidad de descubrir teorias y practicas escolares
alternativas, al tiempo que trataba de experimentar iniciativas propias. En un
primer momento de un modo clandestino -en Valencia, por ejemplo, leimos por
primera vez "La Escuela Moderna" de Ferrer i Guardia, y "La Pedagogia del
Oprimido" de P. Freire en una edicién multicopiada con una "vietnamita"® por un
colectivo de maestros-. Durante ese proceso, muchos de nosotros descubrimos el
sisteméatico desmantelamiento a que habia estado sometida la pedagogia de la
Republica Espafiola. A menudo a través de las trastiendas de las librerias de lance
conocimos las publicaciones de la Revista de Pedagogia que fundara Lorenzo
Luzuriaga. Los textos de Dewey, Kilpatrik, Claparéde, Montessori, Decroly,

® Dos clarificadores articulos, publicados recientemente en Cuadernos ayudaran al lector o lectora en la
comprension critica de las formas de elaboracion del discurso reformista institucional. Me refiero a Angulo
Rasco, J. (1994) y Hernandez, F. (1993)

* Me he referido a estas cuestiones con algo mas de detenimiento en Martinez Bonafé, J. (1993)

vietnamita" es el nombre popular con que se conoce a un incdmodo artefacto de fabricacion casera con el
que se publicaban textos en la clandestinidad.
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Cousinet, y en general del llamado Movimiento de la Escuela Nueva fueron
publicados en castellano en la coleccion Biblioteca del Maestro, de aquella
Revista, a finales de los afios veinte y principios de los treinta, y mas tarde
reeditados en Buenos Aires por Losada en los afios sesenta. (¢, A qué se debe
que, tras casi dos décadas de democracia sé6lo se haya publicado recientemente
un libro de John Dewey -"Como pensamos"- y qué explica que sea precisamente
ese texto y no "Mi credo pedagdgico”, "El nifio y el programa escolar" o
"Democracia y Educacion"?)

En esa época que he querido fechar sin excesiva precision como la década de
los 70, se gesto el modelo escolar que las fuerzas sociales que impulsaron las
aspiraciones democraticas querian ver hecho realidad una vez desaparecida la
dictadura franquista. Y en esa gestacion del modelo escolar para la democracia -a
menudo denominado en muchos documentos como el "modelo de Escuela
Publica"- tuvo mucho que ver un discurso de renovacion pedagoégica que hoy
parece estar socialmente olvidado. Hoy, es ese momento de nuestra historia en
que se ha consolidado la democracia formal y en el que, desde hace mas de diez
afos, gobierna la social-democracia, una de aquellas fuerzas sociales progresistas
gue impulsé aquel discurso pedagdgico renovador. ¢De qué ideas hemos ido
desprendiéndonos por el camino? Esa es la cuestién que trato a continuacion.

* Las relaciones escuela-sociedad, o el compromiso social de la pedagogia.

Quiero empezar citando un texto de Célestin Freinet, uno de los pedagogos con
mas influencia en el movimiento de la renovacion de la ensefianza en el Estado
Espafiol.

En la coyuntura actual, obstinarse en hacer pedagogia pura
seria un error y un crimen. La defensa de nuestras técnicas,
en Francia como en Espafa, se desarrolla en dos frentes a la
vez: el frente escolar y pedagégico por un lado, en el que
debemos mostrarnos mas atrevidos y creadores que nunca,
porque el porvenir inmediato nos fuerza a ello; y el frente
politico y social, para defender vigorosamente las libertades
democraticas 'y proletarias. Pero hay que estar
simultaneamente en ambos frentes. Los obreros y campesinos
espafioles construyen desde el interior, mientras luchan sus
milicianos. No entenderiamos que sus compafieros hicieran
pedagogia nueva sin preocuparse de lo que sucede a la
puerta de la escuela; pero tampoco comprendemos a los
compaferos que se apasionan, activa o pasivamente (por
desgracia), por la accion militante, pero permanecen en sus
clases en una actitud conservadora, asustados ante la vida y
sus impulsos, desconfiados del aparente desorden del
esfuerzo creador. Célestin FREINET. L'Educateur Proletarien
n° 1. Octubre, 1936.
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La escuela no puede existir de espaldas a la vida; y la vida -la vida social en su
conjunto- presenta conflictos, contradicciones e intereses contrapuestos. La
pedagogia popular toma opcion en el interior de la vida social y se enfrenta al
modelo escolar dominante que Freinet no duda en calificar con el mismo adjetivo
que la sociedad que lo sustenta: la escuela capitalista. "No existe la educacion
ideal -dice su esposa Elise en Nacimiento de una pedagogia popular - no hay mas
que educaciones de clase"® Freinet propone "una educacién para el pueblo”, una
educacion que le ofrezca las armas ideologicas, conceptuales y metodologicas
con las que evitar la docilidad, la pasividad y la ignorancia; porque al separar en la
escuela la vida de los hechos sociales y politicos que la determinan -insistia este
autor- cuando se lance a los adolescentes frente la realidad social "estaran
desarmados ante las trampas politicas que les tenderan, ante la explotacion a que

seran sometidos por todos los parésitos sociales"’.

Si la idea de que toda accion pedagdgica es accién social y, en consecuencia
accion politica, es una idea compartida por muchos otros pedagogos y corrientes
de la época -como inmediatamente veremos-, la aportacion singular de la
"pedagogia Freinet” es el amplio movimiento organizado de renovacion
pedagdgica a que did lugar. Su base militante son los propios maestros y
maestras de las escuelas, organizados en Francia alrededor de la Cooperativa de
Ensefianza Laica, y en Italia en el Movimiento de Cooperacion Educativa. En el
Estado Esparfiol esta corriente pedagodgica influyé en la creacibn de muchos
Movimientos de Renovacion Pedagdgica, y especificamente se plasma en el
Movimiento Cooperativo de Escuela Popular. Alrededor de estas organizaciones
cooperativas, con lazos internacionales, se crearon imprentas, revistas periddicas
y publicaciones de los materiales y experiencias desarrolladas en las escuelas. Y
todas ellas se declaran como movimientos sociales, mas alla de una base
pedagogico- técnica. Tal como sefialara Mario Lodi en El pais errado "la obra
educativa del maestro seria estéril si la circunscribiéeramos exclusivamente al
ambito escolar".

El compromiso social de la pedagogia lo fuimos aprendiendo desde corrientes y
aportaciones diversas. Durante los afios 30 se origin06 en EEUU un fuerte
movimiento de reconstruccién social en la ensefianza®. Uno de sus principales
inspiradores, J. Dewey, argumentd que la democracia, mas alla de un método de
gobierno, constituia el compromiso participativo en la construccion de los valores
que regulan la convivencia humana; y en ese compromiso, la educacion tiene el
papel fundamental del desarrollo de la inteligencia, la comprension de la
experiencia, el aprendizaje de la colaboracion y la defensa de la igualdad. Para el

® FREINET, E. (1975) p. 29
c. Freinet, citado por Elise Freinet op. cit. p. 249
8 En Giroux, H. (1993) se dedica un interesante capitulo -"el reconstruccionismo social y la politica de ética y

democracia'- a la revision de la filosofia publica de la ensefianza escolar, la democracia y la ética que elaboré
este movimiento a través fundamentalmente de las paginas de The Social Frontier.
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desarrollo de esa educacion democréatica Dewey sugirio el "método” de aproximar
los problemas educativos y los problemas sociales. Tales problemas "no son
cosas como tormentas o ciclones contemplados desde fuera" sino causas y
consecuencias de las desigualdades que se originan el seno de la sociedad, y la
escuela y el educador deben alejarse de las discusiones académicas y acercarse
a los problemas que conciernen mas directamente a las comunidades locales,
comprometiéndose a través de un programa educativo en la edificacion de un
nuevo orden social més justo (Dewey, J. 1967 pp. 100-103).

Paulo Freire nos ayudo a conjugar tres palabras-clave: opresion, dependencia
y marginalidad en un programa pedagodgico dirigido a la accion liberadora. En La
pedagogia del oprimido, Freire se enfrenta a una concepcion de la educacion
acumulativa, narrativa, bancaria:

En la concepcién acumulativa de la educacién, el conocimiento es un
don concedido por aquellos que se consideran como sus detentores a
aquellos a los que se considera que no saben nada. Proyectar una
ignorancia absoluta sobre los demas es caracteristico de una ideologia
de opresidn. Es una negacion de la educaciéon y del conocimiento como
proceso de busqueda (...) La educacién acumulativa mantiene y refuerza
las practicas y actitudes que reflejan la sociedad opresora en su
conjunto. Freire, P. (1985)

Frente a esa concepcion se propone problematizar la realidad, y estimular
procesos de reflexién y accion que nos comprometan en una accion continua de
critica y transformaciéon de la realidad personal y social. Dialogo, encuentro,
concienciacién, accion cultural, lucha y liberaciébn son palabras asociadas al
método de la educacion liberadora.

La lista de autores que teorizaron el compromiso social de la educacion es tan
larga como heterogéneas las posiciones que se defendieron. Desde los esquemas
libertarios de Ferrer Guardia en La Escuela Moderna o A.S. Neill en Summerhill -si
se me permite el gran salto temporal y contextual de ambas experiencias- hasta
Makarenko en su Poema Pedagogico o las teorias de la reproduccion de Bourdieu
y Passeron, por citar otro "gran salto" contextual y discursivo dentro de lo que se
ha llamado el enfoque marxista de la educacion. Pero en cualquier caso, es una
constante el andlisis de la complejidad de los problemas pedagoégicos en el
conjunto mas amplio de los problemas culturales, sociales y politicos, y la
reivindicaciéon del compromiso pedagdgico con la reflexion y accion sobre las
realidades estructurales del mundo social®. El problema central en este punto,
simplemente formulado, es la practica de la libertad, y como la escuela interviene
a lo largo de la historia, afirmando o negando esa practica de la libertad. Quiero
cerrar este epigrafe con una larga cita de A.S. Neill del capitulo que dedica a las

°No dejo pasar por alto que al mismo tiempo que un importante movimiento editorial daba a conocer en el
Estado Espafiol otra lectura pedagdgica de mayor compromiso social, se publicé (Ariel, 1976) la tesis doctoral
de Carlos Lerena; quiza el primer intento riguroso desde la sociologia por explicar la relacion entre la escuela
y el mantenimiento del orden social a través de la ideologia.
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relaciones entre la escuela y el Estado en su libro Maestros problema. Neill afirma
gue el maestro carece de libertad para decir lo que piensa e invita al lector a
imaginar qué ocurriria si en el East End de Londres un maestro se dirigiese al
alumnado una mafiana diciéndoles:

"El principal deber de esta escuela es el de producir esclavos
asalariados y obedientes. Yo me paso la vida ensefiandoos
cosas que no tienen valor alguno. Os ensefio grandes
divisiones con cifras que representan dinero que puede ser
contado. Mi tarea es la de procurar que aprendais a leer y
escribir de manera que paséis a manos de esos grandes
maestros, los magnates, que son duefios de la prensa, para
gue vosotros aceptéis lo que ellos quieran. Aprendereis a
apreciar el hecho de que unos disparos hechos en un
apartamento de West End son de mucho mayor impacto que
las condiciones en que se encuentra la clase trabajadora de
la India. Mi cometido es el de disciplinaros para obligaros a
gue me respetéis, porque yo represento la autoridad y
porque vosotros 0s pasaréis la vida obedeciendo a la
autoridad. Al llamarme "sefior" os estéis preparando para
vuestra vida de inferioridad y servilismo. Si os hablo sobre el
Imperio, lo hago con la esperanza (no mia, por cierto) de que
llegaréis a ser buenos patriotas y de que moriréis
gustosamente para proteger el gran imperio que estd mas
alla de las paredes gue vosotros tenéis siempre a la vista. En
resumen, muchachos, de vosotros depende que nuestro
sistema de clase capitalista, de ricos y pobres, de
explotadores y explotados, continle hacia un mayor
esplendor" (NEILL, A.S. 1978, p, 28)

* La relacién de los sujetos con la cultura y la organizaciéon del curriculum
escolar

El reino de la separacion se instaura en todos los ordenes de la vida social y, por
tanto, también de la vida escolar. La organizacién del curriculum disciplinar,
academicista y cientifista responde a una concepciéon mas amplia sobre el control
social de la reproduccién cultural (Giroux, 1981). En el contexto histérico-politico
del tardofranquismo, al que me referi anteriormente, el movimiento social
progresista traté de encontrar respuestas a la pregunta sobre la funcién social del
conocimiento escolar y los problemas de la produccién de la reproduccion cultural.
Y en ese proceso de indagacién estaban presentes las referencias a experiencias
y argumentaciones pasadas que aportaban luces interesantes. En clave de
sintesis me referiré a dos que me parecen mas significativas:

a) la defensa del laicismo y el pensamiento cientifico; la critica al academicismo y la
reconstruccion cultural de la experiencia
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Decia Wallon que "la estructura de la educacion no debe ser jaméas un molde que
pretenda formar definitivamente un tipo dado de individuo" y propugné que una
ensefianza abierta a todos los nifios "no debe dar contenido doctrinario alguno, ni
politico ni confesional*'® La defensa de la laicidad de la ensefianza fué un principio
comun a toda la pedagogia renovadora de principios de siglo. Freinet fundo la
Cooperativa de Ensefianza Laica, Ferrer i Guardia promovio la Liga Internacional
para la Educacién Racional de la Infancia" cuyo primer principio fué "una
educacion que excluyera toda mistica y religiosidad".

Esta constante de la laicidad se apoyaba en un principio positivo: el desarrollo de
un pensamiento cientifico, racional y basado en la experiencia. John DEWEY
dedico su importante trabajo Experiencia y educacion (1967) a defender una "sana
filosofia de la experiencia en la que fundamentar una teoria inteligente de la
educaciéon”. Dewey consideraba que la unidad fundamental de la nueva pedagogia
se encontraba en la idea de que "existe una intima y necesaria relacion -una
conexién organica- entre los procesos de la experiencia real y la educacion” (p.21)
Pero, puesto que no todas las experiencias son verdadera o igualmente
educativas, la tarea del educador consistia en "preparar aquel género de
experiencias que no repeliendo al alumno, sino mas bien incitando a su actividad,
sean sin embargo mas que agradables inmediatamente y provoquen experiencias
futuras deseables" (p. 25) Ademas del principio de continuidad y significatividad de
la experiencia, debia considerarse su caracter ambiental, fisico y social y su
diversidad en relacién con la diversidad de "condiciones objetivas" —decia Dewey-
con que se encuentran los educandos; debiendo crearse situaciones educativas
gue pongan en interaccion tales condiciones objetivas con las internas del sujeto.

La idea de partir de la experiencia no excluia la defensa del pensamiento
cientifico. La cuestién radicalmente educativa era como intervenir sobre las
condiciones objetivas de la escuela -los programas, los materiales, la organizacion
del trabajo- para que el sujeto transcendiera su realidad experiencial aprendiendo
a pensarla cientificamente, a reconstruirla con la ayuda de los saberes elaborados.
Dewey rechazaba que el contenido del curriculum se presentara a traves de la
parcelacién académica y disciplinar del saber cientifico -"ese material cortado y
seco que constituye el eje de la vieja educacion”-, y que ese fuera el punto de
partida de la ensefianza: "Es un precepto cardinal de la nueva educacion que el
comienzo de la ensefianza se haga con la experiencia que tienen ya los alumnos;
gque esa experiencia y las capacidades que se han desarrollado en su transcurso
ofrezcan el punto de partida de todo ulterior aprender" (p. 93) La mision del
educador -continuaba Dewey- consistia en seleccionar aquellas cuestiones, dentro
de la experiencia, que fueran potencialmente problematicas desde el punto de
vista de los estimulos y los métodos que provocaba para ampliar el area de la
experiencia ulterior. Junto a colaborades como Kilpatrick, Stevenson o Wells
promovié el "sistema de proyectos" de trabajo e investigacion escolar donde se
situaba al alumnado ante situaciones problematicas que debia resolver en el doble

10 Citado en Palacios, J. (1984 p.147)
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aspecto pragmético y de reconstruccion del conocimiento. M.E. Wells, una de las
creadoras del método, propuso aplicar el siguiente principio: "el qué ensefar se
determina mirando a la vida, y el como ensefiarlo mirando al nifio" (WELLS, 1929

p. 6)

Dos apuntes todavia sobre la organizacion del curriculum en la propuesta de
Dewey. El primero es que al abandonar el aprender parcelas de ciencia no
integradas en la realidad pero si formar cientificamente el pensamiento de los
escolares promoviendo conexiones explicativas de las experiencias cotidianas, se
estaba pretendiendo armar intelectualmente al ciudadano para "comprender los
problemas econdémicos e industriales de la sociedad presente” al mismo tiempo
que se comprenda el modo en que "la ciencia aplicada a los procesos de
produccion y distribucién de las cosas y servicios" esta ayudando en el modo en
gue esos procesos "son el factor mas decisivo para determinar las relaciones
presentes de los seres humanos y los grupos humanos entre si" (p.102). El
segundo apunte tiene que ver con la idea de la construccién progresiva del
conocimiento y la naturaleza de los problemas de la experiencia. Dewey defendia
gue "la seleccion y organizacion de la materia intelectual” no podia ser uniforme y
anico, debiendo adaptarse a la diversidad, amplitud y variabilidad del campo
experiencial: "Esta fuera de cuestion establecer un solo programa de estudios para
todas las escuelas nuevas: esto significaria abandonar el principio fundamental de
la conexion con la experiencia vital" (p. 99).

b) La escuela como investigacién y el estudio del medio

Estrechamente ligada al principio de la experiencia se encuentra la idea de la
investigacion de las realidades concretas. En 1974 F. Tonucci publicé un librito
titulado La escuela como investigacion, donde se argumenta en contra de "todo
ingenuo activismo”, para defender que la escuela debe enfrentarse al analisis
critico y la comprension de la realidad, y la investigacion -rigurosa, sistematica,
cientifica- serd el modo en que deba realizarse dicho analisis. Contra ciertas
actitudes de rechazo que ven la investigacion en la escuela limitada a no
trascender lo empirico, adecuada sélo a nifios de corta edad o incapaz de un
desarrollo sistematico, Tonucci -recuperando a menudo a C.Freinet- argumenta
contra la banalizacion de la idea:

Este analisis, la investigacion, acostumbra a confiarse, en
la sociedad industrial, a las personas mas preparadas,
més maduras culturalmente. Del investigador la sociedad
espera soluciones nuevas, posibilidades de modificacion y
mejora. El esceptismo hacia la escuela es, pues,
clamoroso y evidencia de nuevo el equivoco: todo lo que
entra en la escuela tiene que banalizarse. La
investigacion, si entra en la escuela, debe ser un juego,
"juguemos a los investigadores"”, y no una préactica de vida
que ponga al nifio, al muchacho y al adulto en posesion
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de la gestion y control de su propio conocimiento
(Tonucci, 1975 p. 7)

El proceso de investigacion se inicia a partir de la curiosidad e intereses que en los
nifos despiertan los estimulos de su entorno mas inmediato y concreto. El estudio
del medio supone una alternativa global a los cédigos pedagdgicos con que la
escuela traduce la relacion educativa de los sujetos con la cultura. Siguiendo a
Tonucci, el estudio del medio supone, en primer lugar, el reconocimiento de los
diferentes lenguajes con que el nifilo expresa su conocimiento asi como de la
compleja red de formas diferentes de comunicacién presentes en el entorno social,
cultural, tecnologico, natural, etc. En segundo lugar, el reconocimiento de la
diversidad cultural en relacion con realidades grupales, étnicas, sociales,
historicas, etc, también diferentes. En tercer lugar, la critica y el enfrentamiento
con una concepcion del saber univoca y totalitaria - "oficial", "nacional”, "de clase
dominante”, "academicista”, dice Tonucci-. En cuarto lugar, la idea de la escuela
como ambito de encuentro, intercambio y reconstrucciéon de las culturas.
Finalmente, la defensa de un proceso autbnomo en la construccion del
conocimiento, problematizando lo inmediato, utilizando saberes que ya se poseen,
provocando la indagacion y estableciendo esquemas grupales en los que
compartir el proceso de reconstruccion del conocimiento.

En un texto mas reciente L. Fabroni (1993) sintetiza en un decalogo las tesis méas
significativas de aquella propuesta de apertura de la escuela al entorno. Tales son:

1. la escuela debe hacer un pacto con el sistema informal (medios de
comunicacion, servicios sociales y culturales, etc.) para elaborar un
sistema integrado de educacion.

2. El medio es un objeto de conocimiento, pero también la base de la
experiencia creativa, intuitiva, y de experiencia ética-social.

3. El ambiente para la escuela debe ser un aula didactica descentralizada,
un laboratorio educativo.

4. El estudio del medio es coherente con la organizacion de la escuela por
talleres.

5. Una condicién de este principio es que el trabajo de ensefianza sea
cooperativo.

6. La escuela abierta al medio favorece enfoques interdisciplinares y
globalizadores.

7. La escuela abierta al medio debe impregnar de color verde el curriculum

8. El estudio del medio provoca la metodologia de busqueda e investigacion.
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9. El estudio del medio puede activar -favorecer- el contrato -el crédito-
didactico, potenciando la investigacion autonoma sobre realidades
concretas.

10. La escuela debe destinar un espacio propio como laboratorio del
ambiente.

* la organizacion del trabajo en el aulay la escuela

A caballo entre la época de la llustracion y el periodo roméantico el filantropo
Pestalozzi fund6 un instituto educativo en Yverdon que Marc Antoine de Jullien
visitd en 1810 describiendo asi sus trabajos:

El método (de Pestalozzi) se funda en la accion (...) Este
principio en virtud del cual el nifio sustituye el libro con su
experiencia personal, las imagenes con la naturaleza y los
objetos, los razonamientos y las abstracciones con ejercicios
y hechos, se aplica en cada momento de la instruccién y a
todas las ramas del saber (...) Se recurre a la accion en
todas sus modalidades y formas. el nifio observa, investiga,
recoge materiales para sus colecciones, experimenta mas
gue estudia, actlia mas que se instruye..."

(Citado por Abbagnano y Visalberghi, 1978 p.475)

También de la crénica de la experiencia de lasnaia Poliana, aquella escuela
campesina que fundara Leon Tolstoi en época zarista se desprende el rechazo a
todo parecido con el libro de texto como elemento fundamental de aprendizaje,
para "entrar en contacto directo con los objetos, los hechos y la naturaleza"
(Tolstoi, 1977) en el marco de la concepcidén educativa que venia predicando el
naturalismo libertario.

Sirvan estas dos referencias como apunte a los antecedentes del vasto
movimiento de la Escuela Nueva, nacido de las reformas escolares de la Europa
contemporanea, y estrechamente ligado a los avances de las revoluciones
burguesas, el desarrollo de las ideas socialistas y la consolidacion de las
organizaciones obreras. En su gran heterogeneidad, mantiene todo él una cierta
coherencia en sus contribuciones mas significativas: la ensefianza activa, respeto
a los intereses de los nifios, cooperacion en el trabajo, autogobierno escolar y
contacto e investigacion del medio socio-natural inmediato.

Haciendo un esforzado resumen del documento de acuerdos al que llego el
Bureau International des Ecoles Novelles en 1919, bajo la coordinacién a A.
Ferriere, encontramos propuestas pedagogicas que han constituido la base de
innumerables experiencias innovadoras. Tales son: los laboratorios de pedagogia
practica deben constituir la base de la teoria educativa y las escuelas de formacion
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de maestros; las escuelas no deberian alejarse del medio natural del nifio, y se
proponen organizarse en grupos de 10 a 15 alumnos bajo la coordinacién de un
educador; la coeducacion de sexos se practica desde el inicio hasta el final de los
estudios; el trabajo manual debe tener al menos una hora y media por dia, siendo
la ebanisteria la que ocupe el primer lugar; los trabajos deber ser de libre eleccién;
la educacion fisica se realiza por medio del juego y el deporte, y las excursiones a
pie, en bicicleta y el camping; se desarrolla mas el juicio y el espiritu critico que la
memoria, debiendo basarse la ensefianza en los hechos, la experiencia, la
actividad personal y los intereses del nifio; el trabajo individual consiste en una
investigacion y una clasificacion logica y el trabajo colectivo en el intercambio y la
cooperacion; la ensefianza propiamente dicha se limita a la mafiana; se estudian
pocas materias por dia, una o dos solamente; la educacion moral se realiza por
medio del sentido critico y la libertad; el sistema representativo democratico
organiza la vida escolar; no se conciben las recompensas y sanciones; se practica
la musica colectiva y las narraciones; la educacion de la razdn practica consiste en
reflexiones y estudios que se refieran a la ley natural del progreso individual y
social.

Cada una de estas ideas ha tenido desarrollos diversos. En este epigrafe quiero
destacar sélo uno de ellos: el principio de globalizacién y los centros de interés, tal
como esto fue originalmente propuesto por O. Decroly.

El principio de globalizacion es una alternativa a la seleccién del contenido
curricular, a su organizacion disciplinar y a su desarrollo en las aulas. La idea de la
qgue parte es la integracion de diferentes cuerpos de conocimiento para favorecer
la reconstruccion conceptual de la experiencia adecuandose ese proceso cognitivo
y afectivo a las caracteriticas psicologicas del aprendiz, a las diferentes realidades
y niveles culturales y a la diversidad de experiencias de la vida cotidiana.

En 1907 O. Decroly fundé la escuela del Ermitage. Las innovaciones
metodoldgicas alli experimentadas tuvieron una amplia acogida, llegando a
oficializarse por las autoridades educatigas belgas y alcanzando una importante
difusién internacional. En el llamado "método Decroly" el principio de actividad
adquiere, al igual que en Kilpatrick, Claparede, Ferriere o Dewey, una especial
preponderancia. La ensefianza parte de la actividad interesada de los educandos,
cuyo aprendizaje se concibe como un proceso de adquisicion individual a partir de
la observacion, la investigacién, la manipulacion y la resolucion de situaciones
problematicas relacionadas con los estimulos del entorno. Decroly cuestiona la
clasica organizacion curricular en disciplinas y ofrece una modificacion en base a
lo que denomina "ideas asocidas" al estudio del nifio y al ambiente en que vive,
proponiendo que el curriculum se organice en funcion de las necesidades de los
nifos y de todo aquello la naturaleza y la sociedad realiza para satisfacerlas. En
Versl 'ecole renovée (ver Ferriere, A. (comp) 1928) propone un curriculum de ideas
asociadas, y en La fonction de globalisation... (Decroly, 1965) toma el principio de
globalizacion como eje armonizador de actividades y los "centros de interés" como
recurso metodolégico para unificar y dar sentido de globalidad a lo que las
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investigaciones psicologicas de la época confirmaban: la percepcion global de
objetos, hechos y situaciones como consecuencia de la curiosidad y la necesidad
infantil. En palabras del propio Decroly, tal era la propuesta globalizadora:

Propongo crear un vinculo entre las materias para hacer que
converjan o diverjan en un mismo centro. Toda la ensefianza se
dirige al nifio; de él irradian, también, todas las lecciones. Es como
un hilo de Ariadna, que permite al espiritu infantil orientarse y evita
asi que se pierda en el dédalo infinito de las nociones que los
siglos han acumulado. Por consiguiente, tengo siempre en cuenta
el elemento afectivo primordial, el interés del nifio, que es la
palanca de todo

(Citado en Filho, L. 1964 p.208)

El desarrollo de cada centro de interés vendria dado por las siguientes tres fases:
observacién, asociacion y expresion. En ellas juega un papel primordial el contacto
directo con el medio. La observacion es una actividad mental que debe
desarrollarse con ejercicios sobre materiales reales. Frente a los libros de texto,
las ldminas y animales disecados, propone Decroly la exploracion directa del
entorno. Por medio de la asociacion el alumno pone en consideracion la
experiencia sobre su entorno actual con hechos de otro tiempo y espacio; y la
expresion comprende todos aquellos ejercicios que permiten al nifio dar a conocer
su experiencia sobre las exigencias de la vida individual y social asi como la
informacién que el medio le proporciona.

Asi pues, unidad por la interrelacion de las partes, individualizacion de la
ensefianza, adaptacion progresiva y significatividad de la experiencia, y desarrollo
integral de la personalidad son principios que justifican una estrategia
metodoldgica centrada en los intereses significativos del alumnado y el respeto,
desde la globalizacion curricular, a la idiosincrasia de las estructuras cognitivas en
cada momento especifico del desarrollo del nifio y de la nifia**.

* el compromiso docente.

Con formulaciones diversas, una constante del discurso divergente de la
pedagogia moderna se centra en una reconceptualizacion del modelo de
profesorado. La negacion fundamental se basa en la critica a la interiorizacién por
parte del maestro o la maestra de la mentalidad de funcionario, del servidor del
estado, de ese "hombre publico" que identifica sus intereses personales y
profesionales con los intereses universales del estado. Esta antigua idea
hegeliana del servidor publico impide, a juicio de la pedagogia critica, la toma de
conciencia de la condicion de trabajadores de la ensefianza, sin posibilidad de

! puede encontrarse un mayor desarrollo de los principios de globalizacién e interdisciplinariedad para la
organizacion curricular en Alvarez Mendez, JM (1985) y Torres Santomé, J. (1987)
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control sobre los procesos, los medios y los productos de ese trabajo. Una
consecuencia mas pedagodgica de esta misma critica es la revision de las practicas
reduccionistas y desviadas que basan el conocimiento profesional en el didactismo
vacio de contenido teorico, en el dominio de las tecnicas para la ensefianza y las
metodologias disciplinares en ausencia de toda reflexion critica sobre los procesos
de socializacion cultural en la escuela. En términos de los viejos interrogantes
pedagodgicos, se trabaja sobre el qué y el cdmo ocultando el debate sobre el para
qué y el por qué.

Vers l'ecole moderne, un breve folleto del Grupo de Escuela Moderna de Yvelines
(Francia), que edit6 en castellano la Asociacion para la Correspondencia y la
Imprenta Escolar -primer nombre "legal" del Movimiento Freinet en Espafa-, se
inicia con el siguiente texto:

¢Es la pedagogia Freinet una revolucion? Si. La tuya, para
empezar. (...) Siempre tienes la posibilidad de hacer
pedazos la tarima de tu clase. Pero si, anticipadamente, no
has hecho pedazos tu "tarima interior", es decir, los
prejuicios tenaces que te paralizan, tu primera tentativa no
habra servido sino para complicar un poco mas tu tarea.
(...) Es una cuestion indispensable, pues, adquirir esta
concepcion nueva de tu papel de educador, de tus
actitudes, de tu trabajo y de tus objetivos. Esto no podra
hacerse sino lentamente, pero es esencial. Sin ésto
solamente adquirirds unas técnicas de trabajo, pero sin
trascendencia educativa.

J. Dewey, en plena época de recesion, recomendaba el acercamiento de los
educadores al conjunto de los trabajadores en una misma "comunidad de
intereses" relacionando la educacion con los problemas sociales. Pero mas alla
del hecho que los maestros necesiten "seguridad y la debida remuneracion por su
trabajo”, la cuestion fundamental de este interés, segun Dewey, esta relacionada
con la funcion social de la educacion:

Un problema social es un problema que el educador tiene
en comun con el agricultor, con el obrero, con el pequefio
comerciante, con el trabajador de cuello duro. El problema
es social porque es comun. Dicho de otro modo, las causas
gue producen los sufrimientos de hombres y mujeres en
€s0s otros grupos son las causas que han provocado la
crisis en la educacion. Por lo tanto, si comenzamos a
estudiar el problema social de suerte que el educador
llegue a conocerlo perfectamente, descubrird que nuestros
intereses como maestros son unos con los de todas esas
personas. Si no comprendemos la identidad de intereses
que nos une a todos, nuestro interés por los problemas
sociales permanecera en un nivel académico. (Dewey, J.
1967 p. 102)
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Insistiendo en el mismo argumento, Mario Lodi (1973) sefalaba: "La obra
educativa del maestro seria estéril si la circunscribiéramos exclusivamente al
ambito escolar" (p.477), y Freinet (1972) -que fundd una revista titulada
L'educateur prolétarienne ofrecia un marco ideologico: "(...) la base de nuestro
método de educacion popular. ¢Un método? jUna simple iniciativa ideologica!"
(p.85) También Wallon hablé de la "toma de partido” del maestro:

El papel del maestro me parece esencial. Dicho
claramente, no creo que el maestro cumpla con su deber
cuando dice: "he recibido la orden de instruir a los nifios; lo
Gnico que me interesa es mi escuela; no saldré de ella". Un
maestro que verdaderamente tenga conciencia de sus
responsabilidades debe tomar partido respecto a las cosas
de su época (...) Debe tomar partido solidariamente con sus
alumnos aprendiendo de ellos sus condiciones de
existencia (Wallon, H. 1963, p. 322)

También Tonucci, en La escuela como investigacion afirma:

Para esta escuela no sirve un maestro. En otras palabras,
no sirve una persona que sepa mil veces mas que los
muchachos. Se precisa una persona que Vviva los
problemas de su época, que sepa reflexionar y tomar
posiciones, una persona en cuyos actos se vea lo que sabe
y en lo que cree, es decir, una persona culta, y culto puede
serlo cualquiera, independientemente de los titulos
académicos (Tonucci, F. 1976, p. 50)

Para que la educacion sea una "practica de la libertad" -dice Freire (1970)-, el
profesorado debe dar el salto -de conciencia- de ser "empleados de banca" bien
intencionados, a "educadores humanistas revolucionarios, comprometiéndose en
un pensamiento critico y una busqueda de la matua humanizacion” (p. 129)

Mas alla de las citas, la afirmacién que se postula es la idea gramsciana del
trabajador intelectual comprometido con proyectos de transformacion cultural y
social. Vinculadas a ésta, aparecen otras que la refuerzan: la idea de organizacion
como forma de construir y compartir conocimiento -mas alla del problema tactico
relacionado con las determinaciones de la intervencion politica-; la reivindicacion
de un saber de tipo practico-moral -en el sentido de Habermas (1981)- que puede
encontrar su materializacion en estructuras de interaccion; y, el conocimiento
compartido, la cooperacion, la reflexion colectiva y la deliberacion como formas de
entender el desarrollo del conocimiento en la ensefianza, vinculadas con una
perspectiva social y pedagodgica progresista.
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Epilogo

Esto ha sido un breve y apresurado apunte a la memoria de aquel complejo
movimiento de renovacion de la enseflanza que se origind a principios del siglo.
No ignoro que entre los autores y corrientes citadas aparecen importantes
contradicciones Yy significativas insuficiencias. Baste decir que Ferrer Guardia se
negaba a que en la Escuela Moderna se ensefara Historia porque, -decia- ésta no
es una disciplina cientifica, concepto que guardaba en exclusividad para la ciencia
natural; el concepto de percepcién global en Decroly fue fuertemente criticado por
Piaget y Dewey le matizé el de interés; este filosofo y pedagogo americano,
ademas, se enfrentd a algunos postulados de la Escuela Nueva. Y el mismo
Wallon critico la influencia en las escuelas "activas" de los métodos de analisis
abstractos y parciales heredados del idealismo y el positivismo filoséfico. Al fin y al
cabo, todos ellos no fueron mas que lo que su tiempo histdrico les permitid, y seria
inapropiado desde el punto de vista del rigor cientifico e injusto desde el punto de
vista sociologico no situar tales aportaciones en su contexto.

Cien afios de experiencia e investigacion educativa permiten, por otra parte, que
hoy podamos leer aquellas "pedagogias modernas" con nuevos y actualizados
anteojos conceptuales que nos sugieren relativizar algunos de sus postulados. Sin
embargo, otros siguen siendo de urgente necesidad para nuestras escuelas. Hoy
debemos tomar el concepto de globalizaciéon -por citar un ejemplo- con mayores
precauciones epistemoldgicas pero nada justifica el dominio absoluto de la
parcelacion disciplinar del conocimiento en la escuela. Nada, excepto intereses
econdémicos, ideolégicos y culturales sobre los que la sociologia critica del
curriculum aporta interesantes analisis (Cherryholmes, 1987; Goodsoon, 1983).
Quiza esta tradicion tiene "asignaturas pendientes”, al fin y al cabo, es una
tradicion de la modernidad que no pudo incorporar elementos de la época
postmoderna. Pero a estas alturas del articulo no es necesario insistir en que
muchos de aquellos viejos ideales de la modernidad pedagdgica estan todavia
ausentes en nuestro sistema educativo.

Finalmente quiero recordar que estas pedagogias forjaron las ilusiones del cambio
educativo en los momentos de nuestra transicion a la democracia. Quienes
entonces las impulsaron tuvieron luego oportunidad de intervenir politicamente en
su realizacion. Sin embargo, no parece que las recientes reformas institucionales
hayan recurrido a la vieja memoria. No es un problema de nostalgia, es
simplemente la denuncia de un proceso de desmemorizacion que olvida las raices
en las que se ha venido edificando gran parte de la pedagogia innovadora de
nuestro tiempo*2. No hace mucho tuve ocasién de oir por la radio una entrevista en
la que Juan Perro, el reconvertido lider del grupo musical Radio Futura -Santiago

2En una reciente conversacion con Fernando Hernandez, éste sugeria pensar también los procesos sociales
de desmemorizacion desde el analisis de la construccion de un imaginario social centrado en el culto por lo
ultimo, el consumo de la novedad -el dltimo coche, la dltima lavadora, el Ultimo articulo en inglés, ...- en un
contexto discursivo en el que se ha proclamado interesadamente "la muerte de las ideologias". Dejo el apunte
en reconocimiento de una via de exploracion que yo no he trabajado suficientemente.
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Auserén- confesaba que escuchaba todos los dias los primeros discos de John
Lee Hooker, Dylan, BB King, Animals, Eric Clapton, Lou Red, Rolling, Chuck
Berry, y otros pioneros de blues, rock y ritm & blues, ademas de urgar en el son
cubano y otras raices latinas. Decia Auseron que esta era "su escuela de
formacién". La fonoteca de la pedagogia institucional, medio vacia, parece nutrirse
exclusivamente del mondétono, descafeinado y repetitivo rap de la reforma ligh.

(Dedico este articulo a la memoria de Melchor Botella, quién desde
la dulzura del compafierismo y el esfuerzo de la militancia diaria
constituyd para muchos un ejemplo de elegante resistencia a la
burocratizacion de la escuela.)

Bibliografia

ALFIERI, F. (1975) El oficio de maestro. Barcelona: Avance.
ALVAREZ MENDEZ, JM (1985) "La interdisciplinariedad como principio organizador del
curriculo”, en Educacién y Sociedad n° 3, pp. 53-78

ANGULO RASCO, F. (1994) "El gato por la liebre o la descentralizacion en el sistema
educativo espafiol", en Cuadernos de Pedagogia n° 222, febrero. pp. 74-83.

BOURDIEU, P. y PASSERON, J.C. (1977) La reproduccién. Barcelona: Laia
CHERRYHOLMES, C. (1987) "Un proyecto social para el curriculum. Perspectivas
postestructurales", en Revista de Educacion n° 282.

DECROLY, O. (1965) La fonction de globalisation et I'enseignement. Bruxelles,

Desver, 22 ed.

DEWEY, J. (1926) La escuela y el nifio. Madrid: Ed. La Lectura.

DEWEY, J. (1967) Experiencia y Educacion. Buenos Aires, Losada.

DEWEY, J. (1967) El nifio y el programa escolar. Buenos Aires: Losada

FABRONI, L. (1993) Ponencia Congreso Internacional de Didactica. La Corufia,
septiembre.

FERRER GUARDIA, F. (1976) La escuela Moderna. Barcelona: Tusquets.

FERRIERE, A. (Comp) (1928) La libertad del nifio en la escuela activa. Madrid,

Francisco Beltran.

FILHO, L. (1964) Introduccién al estudio de la escuela nueva. Buenos Aires,

Kapelusz.

FREINET, C. (1973) Técnicas Freinet en la Escuela Moderna. México: Siglo XXI
FREINET, C. (1974) Consejos a los maestros jovenes. Barcelona: Laia

FREINET, E. (1975) Nacimiento de una pedagogia popular. Barcelona, Laia.

FREIRE, P. (1975) Accion cultural para la libertad. Buenos Aires: Tierra Nueva

FREIRE, P. (1985) Pedagogia del oprimido. Madrid, S.XXI (10 edic)

FOUCAULT, M. (1979) Microfisica del poder. Madrid, La Piqueta.

GIROUX, H. (1981) "Toward a New Sociology of curriculum", en GIROUX, H.,

PENNA, A. y PINAR, WF (Eds) Curriculum and Instruction. Alternatives in

Education. Berkeley: McCutchan Publishing Corporation

GIROUX, H. (1993) La escuela y la lucha por la ciudadania. México: Siglo XXI



Jaume Martinez Bonafé

GOODSON, I. (1983) School Subjects and Curriculum Change. Croom Helm, London.
HABERMAS, J. (1982) Conocimiento e Interés. Taurus, Madrid.

HERNANDEZ, F. (1993) "Para aprender del desacuerdo”, en Cuadernos de Pedagogia
n°® 219, noviembre. pp. 73-77.

LERENA, C. (1976) Escuela, ideologia y clases sociales en Espafia. Barcelona: Ariel.
LODI, M. (1973) El pais errado. Barcelona: Laia

MAKARENKO, A.S. (1967) poema pedagogico. Barcelona: Planeta.

MARTIN LUENGO, J. (1978) Fregenal de la Sierra.Una experiencia de escuela en
libertad. Madrid, Ed. Nuestra Cultura

MARTINEZ BONAFE, J. (1993) "Los MRPs o el compromiso en la escuela", en
Cuadernos de Pedagogia n°® 220, diciembre. pp. 104-109

NEILL, A.S. (1974) Summerhill: un punto de vista radical sobre la educacién de los
niflos. México: FCE

NEILL, A.S. (1978) Maestros problema y los problemas del maestro. México,

Editores Mexicanos Unidos (22 edicion)

PALACIOS, J. (1978) La cuestion escolar. Criticas y alternativas. Barcelona: Laia
TOLSTOI, L. (1977) La escuela de Yasnaia Poliana. Madrid: Jucar.

TONUCCI, F. (1975) la escuela como investigaciéon. Barcelona: Avance.

TORRES SANTOME, J. (1987) "La globalizacién como forma de organizacion del
curriculum”, en Revista de Educacién n° 282. pp. 103-130

WALLON, H. (1963) "Psychologie et matérialisme dialectique”, en Enfance pp. 31-34.
WELLS, M.E. (1929) Un programa escolar desarrollado en proyectos. Madrid,
Publicaciones de la Revista de Pedagogia.



Jaume Martinez Bonafé

APRENDER EL OFICIO DOCENTE SISTEMATIZANDO LA PRACTICA®

Jaume Martinez Bonafé. Universitat de Valéncia.

El punto de partida

Este capitulo hunde sus raices en el discurso de las pedagogias criticas y
renovadoras de los afios 60 y 70 del pasado siglo. Es un discurso que profundiza
en el analisis de la funcion social de la escolarizacidén, analiza los dispositivos
estratégicos de la relacién entre educacion y poder, y enfatiza las propuestas de
cambio global frente a reformas parciales y puntuales. Los enunciados y la agenda
de este discurso se nutren de cuestiones como la formacion de sujetos criticos
que utilizan el conocimiento como herramienta emancipatoria, el respeto a las
minorias y el reconocimiento de la diversidad cultural, el desarrollo de la
democracia y el cultivo de la participacion en el disefio y en las formas de gestion
de los asuntos publicos, el fomento de las relaciones entre la comunidad y la
escuela, entendiendo la escuela como un proyecto publico comunitario, o la critica
al memorismo y la escolastica, fomentando aprendizajes significativos. En el
interior de este discurso se concibe al docente como intelectual comprometido con
una lectura critica de la realidad, y con capacidad para construir conocimiento
profesional sometiendo la propia practica a procesos reflexivos y autocriticos, y al

dialogo y la cooperacion entre colegas.

Decimos pedagogias, en plural, porque la heterogeneidad y pluralidad discursiva
es abundante’. Se pone el énfasis en cuestiones diferentes, y en ocasiones
encontraremos posiciones diferentes e incluso encontradas entre unas u otras

pedagogias. El desarrollo histérico, por otra parte, ha ido incorporando

% Capitulo del libro: PEREZ GOMEZ, A. (Coord) (2010) Practicas educativas y procesos de
innovacion y mejora en la educacion secundaria. EDITORIAL GRAO

* Una extensa y cuidada bibliografia con los cruces de enfoque y el andlisis de las diferencias mas
significativas puede consultarse en: PALACIOS, J. (1984) y MARTINEZ BONAFE, J. 1996
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complejidad y modificando posiciones de origen. Sin embargo hay un sentido
comun sobre el papel de la buena educacion como regeneradora del tejido social,
y sobre el cultivo de la libertad como una necesidad radical humana y una préactica
cultural y educativa. Estas pedagogias han venido sometiéndose, ademas, a la
presion recuperadora de las politicas reformistas de los gobiernos, que integraron
en sus retoricas institucionales sobre la innovacién y el cambio parte de este
discurso. En otras ocasiones, se alentdé una forma de alzheimer social que facilitd
el olvido de este discurso para instituir sobre el mismo nuevas y debilitadas
retéricas del cambio. En cualquier caso, el discurso de las pedagogias criticas se
muestra en permanente disputa con la hegemonia de la derecha politica y
pedagdgica, bien sea desde enfoques neoliberales o neoconservadores. En unos
y otros casos, tales discursos pedagdgicos penetran en todos los &mbitos de la
vida social, economica y cultural, imponiendo nuevas y diferentes categorias
analiticas, significados e identidades culturales con las que se generan
movilizaciones cognitivas y procedimentales sobre la escuela y la educacién como
un campo social en permanente conflicto. Una de estas tensiones es, sin duda, la

respuesta a cuestiones como el qué y el cobmo del aprendizaje del oficio docente.

El problema en su contexto

No es objeto de este capitulo el analisis de la nefasta formacién del profesorado
de la Ensefianza Secundaria que, en un formato de provisionalidad que dur6 mas
de 30 afios, conocido como el CAP, puso a licenciados inexpertos en la situacién
de enfrentarse a una de las tareas mas complicadas de la profesion docente, que
es la educacion de los jovenes adolescentes. Tampoco haremos analisis de la
continuidad de este modelo con el actual Master de Profesorado de Secundaria,
pero es evidente que se ha optado por un criterio para la formacién inicial del
docente basado en la especializacion disciplinar y su didactica, frente un modelo
de competencia cultural en el que primara la comprension de las complejidades

del mundo de la escuela y la busqueda de un conocimiento critico que se active y
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renueve en el proceso de vivir significativamente la experiencia de la préctica.
Quienes disefiaron y quienes aprobaron los actuales planes de estudio de este
Master parece que no se dieron cuenta que los futuros profesores deberan
enfrentarse a una practica profesional social y culturalmente compleja que,
ademas, debera cumplir con un derecho fundamental de todo sujeto en la edad de
la escolarizacion obligatoria, que es el derecho universal a la educacién. Algo que,
como inmediatamente puede deducirse, va bastante mas all4 de la ensefianza de
una asignatura del curriculum. Las Matematicas o la Geografia pueden ser
herramientas conceptuales y procedimentales que ayuden y faciliten ese derecho

fundamental; pero nunca deberian ser lo contrario.

Pues es en ese contexto legislativo y cultural donde nosotros situamos el
problema de la apropiacién del conocimiento que se construye en la propia
practica profesional docente. Pretendemos profundizar en la comprension y
sugerir estrategias, ante el problema de los aprendizajes estratégicos que ponen
al futuro docente en situaciéon de pensar y pensarse reflexivamente y ordenar un
tipo de conocimiento y saber que le permita comprender y actuar con autonomia

responsable.

La encrucijada de la formacion

Defenderemos que la formacion del profesorado —la de siempre, la de ahora y la
del futuro- se encuentra permanentemente en la encrucijada de un camino con
dos opuestos muy claramente enfrentados: hacia un lado se camina en la
direccion de la alienacion, hacia el otro en la direccion de la emancipacion.
Podemos llamar a ese camino el camino del conocimiento, y el caminar es el
modo en que pretendemos la relacion del sujeto con el conocimiento. Hemos
preferido este esquema sencillo y de facil reconocimiento porque en tiempos de
debilidad conceptual y efimeros discursos pedagdgicos tipo moda Zara —tejidos de

baja calidad, precios baratos y disefios a gusto de la demanda de mercado-
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creemos que vale la pena volver a nombrar que es algo asi como recuperar de la

memoria la potencia de la accion de futuro.

El camino de la alienacién.

El camino de la alienacion es el que sitia al profesor como profesional de la
ensefianza en una relacion de dependencia con respecto a un conocimiento
experto elaborado al margen de su experiencia vital y profesional. Podremos decir
gue siempre existi6 un conocimiento elaborado, académico, cientifico, nacido del
rigor investigador, que de algun modo es anterior y externo al propio sujeto. Pero
observemos que lo que aqui se subraya es la relacion que se establece entre el
sujeto y ese tipo de conocimiento: una relacién, -en este lado del camino- de
dependencia, de sumision, una relacién de poder. Ser profesor, por este camino,
es dejar hacer y dejar hacer-se. Y la formacion, en este caso es una formacion de
consumidor: fragmentaria, construida mediaticamente, deslocalizada, efimera,
pretendidamente objetiva, individualizada. El pensamiento separado de la
actividad, la investigacion separada de la accion, el sujeto separado del objeto y
desgarrado de si mismo. Las formacion, aqui, no se problematiza porque tampoco
se problematiza el conocimiento y porque tampoco se problematiza la experiencia.
Es, en ese sentido una formacién técnica, instrumental, y no es de extrafiar que
adquiera las formas comunicativo-simbolicas tradicionales de ese marco de
racionalidad: asistir a las clases, tomar apuntes, firmar asistencias, recibir

diplomas, escuchar al experto, responder a las preguntas de otros, ejecutar.

Pongamos un ejemplo de este camino formativo y de sus insuficiencias o
perversiones. Como se sabe, asistimos a una constante, creciente y cambiante
colonizacion del mundo de la vida por los nuevas tecnologias de la informacion y
la comunicacién. Y aunque en la escuela y en los institutos siempre se reaccioné
con retraso a las transformaciones sociales y culturales, es obvio que esta nueva

demanda se les echa encima y el profesorado reclama —y le reclaman- nuevas
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destrezas profesionales relacionadas con lo que se ha llamado la sociedad de la
informacion. Ahi estan las iniciales TIC ocupando titulares en las disciplinas de la
formacién inicial, y ahi estdn en todos los Centros de Profesores los cursos,
talleres y seminarios sobre las nuevas tecnologias ocupando gran parte del
tiempo, el contenido y el presupuesto formativo. Sin embargo, el crecimiento de
esta oferta es inversamente proporcional —en esos mismos contextos formativos-
al conocimiento e investigacion de las grandes pedagogias renovadoras del siglo
pasado, por ejemplo la pedagogia Freinet (un nombre propio al que muchos
futuros docentes empiezan a relacionar antes con una marca de cava que con el
gran pedagogo). Podemos imaginar la enorme fuerza, la renovada potencialidad
que adquiere esta propuesta pedagdgica con el concurso de los actuales avances
tecnoldgicos en el tratamiento de la informacion y la comunicacion: la imprenta
escolar, la correspondencia, el texto libre, los informes de investigacion, las
bibliotecas de trabajo, el trabajo de descubrimiento, la busqueda de piezas de
evidencia, los talleres y rincones, ¢cuanto de toda esa riqueza y sabiduria
pedagdgica se facilitaria con el dominio por parte de los profesores de las nuevas
tecnologias de la informacién y la comunicacion? Por el contrario, al detenernos
en el analisis somero de los actuales programas de formacién lo que denotamos
es el efecto discursivo de ocultamiento y fractura que sobre las pedagogias
renovadoras ejerce la hegemonizacion de ese modelo de formacién de
consumidor. EIl profesor, por este camino formativo, pierde toda capacidad de
control sobre el sentido, los procesos y los productos de su trabajo. Por eso le

llamamos, en el sentido mas ortodoxo del término, el camino de la alienacion.
El camino de la emancipacién

Hay otros caminos. No son s6lo caminos de futuro porgue vienen de antiguo pero
se continban explorando y experimentando ahora mismo. Es posible una via
alternativa a la alienacion, pero caminar por ella requiere una primera condicion: la
llamaré el deseo militante. Con esto me refiero a la voluntad de crear nuestras

propias situaciones, de querer tomar nuestras propias decisiones. En la formacion
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docente esto quiere decir que el profesor sabe que su insuficiente formacion inicial
y la pobreza rutinaria de la practica debe suplirlas con la busqueda de otro saber y
crea, llamémosle asi de entrada, una situacion de investigacion: una situacion que
problematiza la préactica y formula preguntas para cuya respuesta se requiere otro
proceso de conocimiento. Como se puede imaginar, este es un deseo
estrechamente ligado a una busqueda de identidad —a una redefinicion de la
identidad colectiva del docente- y por eso mismo debe ser concebido como una
practica politica: querer ser profesor conquistando espacios profesionales
colonizados por la alienacion. Liberando la palabra —la palabra de quien tanto

habla- para ponerla al servicio de la subjetividad.

Por eso, la segunda condicién la podemos llamar, -en el sentido en que lo he visto
asi nombrado en el feminismo de la diferencia- partir de si. Lo que esto quiere
decir en la formacién docente para la emancipacién es saber como se relacionan
las particulares vidas profesionales de cada cual con las condiciones generales
qgue regulan las posibilidades y los limites de la profesion (PIUSSI, AM. y
MANERU, A. Coords 2006). Es reconocernos como sujetos con conocimiento y
experiencia, y reconocer asi a los otros. Es buscar en lo biografico y experiencial
las referencias y los simbolos de un saber docente disconforme y divergente con
la regulacién institucional del puesto de trabajo. Una formacion profesional de este
tipo requiere aqui aprender a leer y a pensar la ensefianza desde dentro de la
propia ensefianza. A pensar la escuela desde la escuela. Y esta cuestion
encadena una tercera condicion: la llamaremos el valor de lo colectivo. Nos
referimos a un proceso de construccién de saber que se ve facilitado por el
encuentro y el intercambio en un plano horizontal de subjetividades con
experiencias biograficas diferentes que se enriquecen de la colaboracion y el
intercambio. Como ya queddé sefalado, tanto los que se estan formando en las
facultades como los profesores en ejercicio —al igual que cualquier otro ciudadano-
viven en una orientacion vital marcada por el individualismo posesivo que, en
términos de un determinado consumo de bienes culturales, es reproducido en las

instituciones de formacion inicial o permanente. Hemos querido utilizar la metafora
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de la horizontalidad para hacer referencia a formas de produccion de
conocimiento, cultura y politica en las que diferentes identidades personales y
politicas puedan reconocerse en un proyecto comun que entienda la escuela como
el espacio social en gue ensayar nuevas posibilidades de produccion de
conocimiento profesional practico. Como un laboratorio, en este sentido, de
profesionalidad en el que se ensayan y se comunican diferentes propuestas

cooperativas de formacion.

Transformar el espacio social de la escuela en laboratorio de profesionalidad
requiere de una siguiente condicion que cierra el circulo con la primera, a la que
llamaré sistematizacion de las experiencias de la practica. Con esto me refiero a
una forma de produccion de saber militante y autbnomo que nace de un proceso
sistematico de investigacion y que se somete permanentemente a la prueba de la
reflexion critica y a la accion colectiva. Por su especial relevancia para el iniciado
camino emancipatorio dedicaremos al desarrollo de esta estrategia lo que sigue

del capitulo.

La sistematizacién de las experiencias de la practica

En este epigrafe pretendemos poner en relacién tres tradiciones de la formacion
docente y las pedagogias criticas que acuden a lugares comunes aun siendo
originarias de contextos, culturas y politicas diferentes. Me refiero a las
propuestas de investigacion/accion y el llamado movimiento del profesor como
investigador, tan como fue desarrollado en el contexto anglosajon en el inicio de
los 70 (ELLIOT, J. 1994); a la estrategia de la sistematizacion de experiencias
nacida en los proyectos de educacion popular de finales de los 60 e inicios de los
70 en diferentes paises de Latinoamérica (FALS BORDA,O. 1991; AA.VV. 1998;
NUNEZ, C. 1989); y el trabajo cooperativo de los Movimientos de Renovacion
Pedagdgica, también con origen en los afios 60 y 70 del pasado siglo en paises

como Portugal, Francia, Espafia o Italia, y con notable influencia de la pedagogia
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Freinet (MARTINEZ BONAFE, J. 2000). Recurrimos también a un enfoque mas
reciente que, tomando como base estas tradiciones y otras experiencias de
investigacion social participante, desarrollan la idea teorica y practica de la
coinvestigacion militante (MALO, M. 2004)

Desde nuestra particular lectura de esta hibridacion de tradiciones trataremos
primero de clarificar qué es la sistematizacién®, en segundo lugar insistiremos en
el porqué de la sistematizacion, buscando el sentido radical de esta practica; y
finalmente desarrollaremos algunas ideas sobre el cédmo, incorporando ejemplos

obtenidos de experiencias conocidas.

¢, Qué es, entonces, la sistematizacion? Un proceso practico y teérico por el que
construimos y revalorizamos conocimientos surgidos de la reflexion y la
investigacion de las experiencias de nuestra propia practica profesional. Es un
proceso de construccion colectiva, nacido de la voluntad de la cooperacion entre
iguales, con la intencionalidad de aprender y mejorar nuestra intervencion
educativa en cualquier realidad social, bien sea escolar, bien sea barrial,
comunitaria, cultural, etc. Conviene advertir que en este caso no se habla de
sistematizacién con la acepcibn mas comun encontrada en los diccionarios:
organizar —con sistema- un conjunto de datos e informaciones. Nuestra mirada es
diferente porque nosotros nos detenemos en nuestras propias experiencias y esto
hace esa mirada mucho mas compleja. En efecto, sistematizar aqui es situar el
punto de reflexion indagatoria en los multiples aspectos objetivos y subjetivos que
conforman y regulan nuestra experiencia; nuestra experiencia como forma de
apropiacion de contenidos comunicables e intercambiables®. Este es un primer

nivel de teorizacion en el que tratamos de identificar y comprender el caracter

> Ademas de las referenias citadas en el texto, me ayudaron a desarrollar este epigrafe diferentes
publicaciones de JARA, O (1994: 2010) y de la Secretaria de Educacion CTERA (2001)

® Me ayudaron a conceptualizar la idea de experiencia las lecturas de Walter Benjamin (2008)
BARCENA, Fernando (2005) LARROSA, J. (2003; 2005).
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historico y estructural de nuestra practica y el modo en que esto es vivido por cada

uno de nosotros.

Esta conceptualizacion de la sistematizacion de la experiencia plantea un primer
“dilema” —utilizando la expresion de Oscar Jara (2010)- y es que esa posibilidad de
tomar distancia, mirar con detenimiento y ordenar nuestras vivencias debe ser
sometida a la interpretacion critica, una voluntad que nace del didlogo, la
deliberacion, y el intercambio cooperativo. Segun este autor, y en general, todo el
discurso de los movimientos de educacion popular de raiz freiriana, es esta
voluntad de critica la que asegura avances en un conocimiento que actle
realmente como herramienta emancipatoria, tanto de los sujetos como de los

pueblos.

Una educacién (...) no tiene justificacion ni razéon de ser si no
esta orientada hacia la participacion del pueblo, a través de la
organizacion y de la accién politica, en todos los procesos de
cambios sociales. Podran discutirse técnicas pedagdgicas,
metodoldgicas, programas, ciclos, necesidades, prioridades,
etapas, etc., conforme a las realidades de cada pais y de cada
regién, asi como también de cada grupo social. Pero hay algo
que es dificil poner en tela de juicio: la necesidad de una
educacion orientada hacia una toma de conciencia (...) que

conduzca a la accion para la liberacion (FREIRE,P. 1974: 23-24)

¢Porqué hacer sistematizacion? ¢, Cual es el sentido y la base epistemoldgica de
esta propuesta? Estas preguntas nos remiten a la busqueda de las herramientas
conceptuales que nos ayuden en la produccion de un conocimiento que parte de la
accion directa, reconoce el caracter y la posibilidad de un practico reflexivo,
permite y posibilita el didlogo critico con el conocimiento ya elaborado, y sugiere

modificaciones del contexto y en el contexto social de intervencion.
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Una primera idea-clave es la dialogica y el pensamiento complejo. Al hacer
sistematizacion ponemos en relacién ideas y nos ponemos en relacion los sujetos
no tanto para alcanzar la sintesis perfecta o el principio unificador de una teoria
pedagogica, sino para tejer juntos sin que la dualidad se pierda en la unidad.
Tomar la experiencia como espacio de relacién y produccién de conocimiento es
reconocer, frente a la simplicidad de una sintesis dialéctica, que toda produccion
de conocimiento es una forma de traduccion de cada cual desde la cultura y el
tiempo histérico que le toco vivir (MORIN, E. 1988) La comprensién de que nos
dota el conocimiento construido, y que nos permite problematizar nuestra practica,
en este caso, se sostiene desde el didlogo en relacion de las diferentes
singularidades y sus particulares vinculos con la préctica.

La segunda idea-clave, entonces, tiene que ver con la hermenéutica y una cierta
teoria del poder. La sistematizacion es también un proceso de interpretacion
colectiva en el que se cruzan relaciones de poder que producen efectos de
verdad, formas de conocimiento que respaldan unas practicas y rechazan otras.
Aprendemos nuestra practica y desde nuestra practica mediados por esquemas
interpretativos en constante tension. Las posibilidades de transformacion de la
practica son posibilidades estratégicas dependientes de las posibilidades
estratégicas del conocer. La sistematizacion es, en este sentido, una forma de
conocimiento estratégico porque construye posibilidades desde el analisis de las
tensiones interpretativas entre los sujetos participantes de la préactica.

La tercera idea-clave es la deconstruccién critica del texto de la practica. A
menudo el cotidiano del aula y el centro estd impregnado de situaciones que se
asumen como “naturales” y por esto mismo incuestionables. Es natural, por
ejemplo, la autoridad de la palabra del profesor. Es natural, la imposicion del
silencio. Es natural, la tarima que eleva la figura del profesor. La sistematizacion
busca en el analisis de las experiencias vividas en el cotidiano precisamente la
deconstruccion reflexiva de esa naturalizacion del discurso de la practica, con

objeto de mostrar que dicha naturalizacion es una construccién social mediada por
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intereses y relaciones de poder. Esa mirada deconstructiva permite revisar
nuestras percepciones y construir otros conocimientos alternativos y mas
complejos que aquellos que una supuesta forma de sentido comun habia dado por

naturales.

La cuarta idea-clave, relacionada con la anterior, es el andlisis del discurso. El
conocimiento socialmente construido es el resultado de un proceso historico y
contingente, por el que se van articulando significados que emergen, se
transforman y/o desaparecen con el tiempo. La sistematizacion de la experiencia,
desde esta idea-clave se pregunta por la comprension histérica y epistémica del
conocimiento construido. EI andlisis conceptual del discurso nos permite
detenernos en categorias como el proceso, los cambios, las sedimentaciones, las
estructuras que aparecen y desaparecen, o0 las posiciones desde dénde
articulamos la mirada. En plena Reforma del 92 publiqué un articulo titulado “Los
olvidados. Memoria de una pedagogia divergente” donde, con una metodologia
basada en el analisis del discurso, me preguntaba por los nuevos significados que
emergian tras la palabra “constructivismo” y cuales, de los que habian sido
referentes fundamentantes del cambio educativo en la transicion a la democracia,

guedaban sepultados bajo esa nueva losa discursiva.

¢Como hacer la sistematizacibon? No hay, o no deberian haber, recetas
metodoldgicas para hacer sistematizacion. En nuestro caso, la estrategia seguida
fue aprender apropiandonos de las experiencias de otros, estudiandolas desde las
posibilidades, los intereses, las problematicas y las culturas especificas de los
contextos en los que nos encontrabamos. Lo que sefialamos, a continuacion, son
un conjunto de practicas ensayadas por nosotros, y que se constituyen en el
interior del universo metodoldgico de la sistematizacion. Puesto que la bibliografia
es extensa, y el espacio aqui es reducido, dejamos brevemente apuntada la idea
estratégica de cada una de estas practicas.

1) Si la sistematizacion es un proceso colectivo e intersubjetivo que nos implica en

una practica social, una primera aproximacion metodolégica pueden ser los
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circulos de cultura, tal como fueron ensayados por Pablo Freire y en muchos
proyectos de educacién popular. La idea central es dar la palabra a quienes
siempre estuvieron silenciados. Los temas/problema son elegidos por los
participantes, y discutidos desde el interior de su cultura y experiencia viva. El
coordinador del circulo debera ser un educador con humildad intelectual y
sabiduria para escuchar al tiempo que reconoce la capacidad —potencia de accién-
de todo sujeto social para producir junto a otros un proceso de coinvestigacion en
el que sujetos diversos, con saberes y experiencias diversos, unidos por una
relacion ética, gobiernan su propia produccién de conocimiento profesional
practico. El circulo acaba produciendo su propia textualidad, a través de diferentes

técnicas de escritura colectiva.

2) La Investigacién/Accion Participante es otra modalidad metodoldgica que nos
ayuda en el proceso de sistematizacion. De nuevo aqui son los sujetos de la
experiencia practica quienes identifican y problematizan algin aspecto de esa
experiencia; recopilan informacion sobre el problema seleccionado y abren un
activo proceso de reflexién colectiva a partir de las diferentes aportaciones del
grupo. Finalmente se planifican y consensuan las posibles acciones a desarrollar y
se elaboran los proyectos de accién comunitaria. Se cierra asi un primer ciclo de
una espiral que continuara el mismo proceso mientras dure la voluntad politica de

incorporar la sistematizacion a la praxis social transformadora.

3) La Documentacion Narrativa de Experiencias es también una estrategia
metodologica para la sistematizacion. Se trata de un Taller de escritura en el que
se reconstruye la experiencia vivida y se pone a disposicion publica el texto
producido para analizar las interpretaciones y la produccién de significado que el
docente pone en juego en el proceso de escribir, leer, conversar sobre lo leido y
sobre lo que el texto rememora en cada experiencia personal. También aqui la
idea central es levantar el silencio como produccién social del docente. El discurso
hegemonico sobre el ser maestro sepulté la voz propia de cada docente bajo la

losa del conocimiento experto elaborado en el marco de una racionalidad
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tecnocratica alejada de la experiencia del docente. A través del relato pedagdgico,
del contar historias, la experiencia es nombrada con otras palabras, otras
relaciones y otros sujetos, y en ese proceso el lenguaje del docente construye su

propia realidad y su propio conocimiento compartido.

4) De la experiencia de las Escuelas Infantiles de Reggio Emilia extraemos otra
propuesta para el trabajo de sistematizacion: la documentacion pedagdégica. En el
caso de estas escuelas el maestro o la maestra aprenden a documentar e
interpretar los procesos de vida en el aula, con objeto de compartir el andlisis entre
colegas y familias y mejorar la practica de la ensefianza. De alguna manera, la
documentacion pedagdgica es también un aprendizaje de la escucha, al facilitar y
hacer visible las diferentes formas en que los individuos expresan intereses,
sentimientos, necesidades, y saberes. Consiste en un proceso sistematico de
“produccion de huellas” sobre lo vivido en el aula, a través de la fotografia, el
video, el diario o cuaderno de anotaciones, transcripciones de conversaciones o
comentarios, y en fin, la obtencion y organizacion de cualquier informacién
significativa a través de las diferentes herramientas tecnolégicas de que
dispongamos. El proceso de documentar se efectla por pares, con objeto de dar

mas rigor a la mirada sobre el aspecto o0 experiencia que se esta trabajando.

El sentido béasico de esta estrategia, llevado aqui a la propuesta de
sistematizacién, es facilitar la comprension de lo que ocurre en el aula, poder
contrastarlo y discutirlo con otros colegas, pero también con otros agentes de la
comunidad implicados en los procesos educativos de la misma. De la experiencia
de Reggio Emilia deduzco ademas otra aportacion interesante: la creacion de un
archivo de la memoria, que se enfrente a los olvidos a que nos someten las modas
de la tecnocracia educativa, y mantenga viva la historia de la renovacion

pedagogica.

La sistematizacién en el practicum del Master de Formacion del Profesorado de

Secundaria.
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¢Par qué puede servirnos todo lo precedente en nuestra experiencia de
aprendizaje en las practicas del Master? ¢Es posible sistematizar cuando todavia
se es estudiante y aprendiz del oficio? En primer lugar, cualquier ambito de la
experiencia del sujeto es susceptible u objeto de sistematizacion, pero conviene,
en el caso que nos ocupa, identificar aquellas practicas y experiencias que pueden
ser mas significativas en nuestro aprendizaje. Nos referimos, no sélo a aquellas
practicas que inmediatamente identificamos como “buenas practicas”. Puede que
una practica “negativa” tenga mas interés para la sistematizacion, si nos somete a
un proceso reflexivo mas intenso. En cualquier caso, es nuestra disposicion a
identificar aquellos ambitos y experiencias provocativos, y nuestra voluntad
indagatoria y critica, la que nos conducira por el camino; y obviamente, de todo lo
anteriormente sefialado se deduce ahora la necesidad dialégica del otro, es decir,
del intercambio y la colaboracion de quienes caminan junto a noOsotros:
comparferos y comparfieras de estudio, docentes en ejercicio, y en general,
cualquier persona que en la institucion se adhiera y apoye este ejercicio de

encuentro reflexivo con la practica.

¢ Pero realmente vamos a producir conocimiento? ¢Y qué tipo de conocimiento?
Como ya se sefial6 en los epigrafes anteriores, este no es un proceso de
aprendizaje de consumidor, y unilateral, donde el estudiante acude a las practicas
para recoger y acumular porciones de un conocimiento ya elaborado. Al contrario,
la produccion de conocimiento aqui va a depender de la interrogacion critica de la
experiencia de nuestras practicas, de la actitud y capacidad para el dialogo y el
encuentro con otros compafieros, y de la revision a que las nuevas experiencias
someten nuestras concepciones previamente elaboradas sobre la ensefianza. La
escritura, nuestra escritura, es aqui crucial, por varias razones. Porque nos
permite dar luz a un saber local, situado, concreto, entrafiado en sujetos con los
gue interactuamos. Porgue nos pone en una situacion activa de creacién y nos
somete a la lectura critica de los otros, dando a nuestra elaboracion empirica un
valor publico. Porque pone en relacion tres ambitos de produccion de

conocimiento que el positivismo separd artificialmente: la razon, la ética y la
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estética. En efecto, en nuestra narracion o memoria de nuestras practicas
ponemos en juego relacional procesos racionales con situaciones emotivas,
compromisos ideoldgicos, mitos, creencias, y en general todo aquello integrado y

vital a través de lo que expresamos nuestra subjetividad.

¢Y cudl es nuestra relacion con profesores expertos, directores, inspeccion o
cualquier otro agente que interviene en la practica? Pues dependera de como los
sujetos en relacion asuman el desafio politico de la construccién colectiva de
conocimiento. Para la sistematizacion que aqui se propone la actitud del profesor
“‘experto” es muy importante, si asume que el proceso también le sirve y ayuda en
la produccion de su propio conocimiento; si asume que la investigacion y
sistematizacibn es una practica militante vinculada a los movimientos de
transformacion de la escuela, y recela de una forma de produccion y transmision
del saber que en vez de producir poder y capacidad de autonomia, les somete a

reglas burocraticas poco edificantes para el proyecto de escuela publica.

Finalmente, podemos preguntarnos por el papel que juega “la teoria” en el proceso
de sistematizacion. Recurriremos a la imagen construida en una conversacion
entre Deleuze y Foucault: la teoria como “caja de herramientas” para descifrar y
hablar de “nuestras propias luchas”, decian estos autores (FOUCAULT, M. 1999)
En efecto, con la metafora de la caja de herramientas lo que entendemos es un
proceso creciente y complejo de apropiacion de conceptos que guardamos y a los
que recurrimos para poder hablar de otro modo de aquello que vivimos. La teoria
es una herramienta para mirar, escuchar y poder hablar de nuestra experiencia

con la practica. Y nos sirve mas y nos es mas util cuanto mas nuestra sea.

Sugerencia de ACTIVIDADES

1. Explorar el concepto de pedagogia critica en la practica educativa. Buscar
referentes y analizar diferentes situaciones didacticas inspiradas en ese discurso
pedagogico. Ejemplos: usos alternativos al libro de texto, practicas de
reconocimiento del alumno como sujeto con capacidad de decision, ...etc.
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2. Buscar y/o elaborar Historias de Vida en las que se evidencie la voluntad de
profesionalizacion emancipatoria y poner en comun analizando las rupturas con el
discurso pedagdgico tradicional.

3. Bajo el titulo Escolarizacion o Educacion, se realizara una aproximacion a un
estudio de caso en el cada estudiante desarrollara un apunte autobiografico en el
que se analizan y ponen en juego en la reconstruccion de la propia experiencia
particular algunos de los elementos conceptuales del texto.

4. Durante el periodo de practicas el estudiante, preferentemente en colaboracion
con otros estudiantes, puede sugerir al profesor de aula una colaboracion basada
en el desarrollo las diferentes posibilidades de sistematizaciéon de la practica,
planteadas en el capitulo.

5. Ensayar, apoyandose en el abanico de herramientas tecnolégicas mas diverso
posible, el proceso de Documentacidon Pedagdgica, cerrando el ciclo de ese
proceso con una discusion en Circulo de Cultura sobre las oportunidades que
brinda el método para la construccidn de teoria pedagogica.

Links:

El CREFAL (Centro de Cooperacion Regional para la Educacion de Adultos en
América Latina y el Caribe) http://www.crefal.edu.mx/index.php, como el Instituto
Paulo Freire http://www.institutpaulofreire.org/#/ poseen un fondo documental
basado en investigaciones y experiencias docentes que desarrollan procesos de
sistematizacion de la practica.

Las fuentes y vinculos sobre la Investigacion Accién y la Investigacion Accion
Participante son multiples. EI CARN (Collaborative Action Research Network)
http://www.did.stu.mmu.ac.uk/carnnew/ sostiene la Revista Educational Action
Research y realiza encuentros internacionales en los que colaboran profesores e
investigadores espafioles.

En el contexto de los Movimientos de Renovacion Pedagogica
http://cmrp.pangea.org/ se producen experiencias relacionadas con la pedagogia
critica y la sistematizacién de la practica.

Para profundizar en la Documentacion Pedagdgica y conocer la experiencia
italiana (en Reggio y otras ciudades) puede contactarse con Reggio Children, la
sociedad que gestiona los cursos de formacion, visitas y las exposiciones | cento
linguaggi dei bambini. e-mail: info@reggiochildren.it. Sobre la misma experiencia


http://www.crefal.edu.mx/index.php
http://www.institutpaulofreire.org/#/
http://www.did.stu.mmu.ac.uk/carnnew/
http://cmrp.pangea.org/
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se encuentra completa informacion en: http://zerosei.comune.re.it.

BIBLIOGRAFIA

AA.VV. (1998) Investigacion Accion Participativa. La Habana, asociacion de

Pedagogos de cuba.

BARCENA, Fernando (2005) La experiencia reflexiva en educcion. Barcelona,

Paidos.

BENJAMIN, Walter (2008) El narrador. Santiago de Chile, Ediciones Metales

pesados.

ELLIOT, John (1994): La investigacién-accién en educacion. Madrid, Ediciones

Morata.

FALS BORDA, Orlando (1991): Action and Knowledge: Breaking the Monopoly.

Nueva York, Apex Press.
FOUCAULT, Michel (1999) Estrategias de poder. Barcelona, Paidos.

FREIRE, Paulo (1974) La educacion como practica de la libertad. México, Siglo
XXI Edit.

JARA, Oscar (1994) Para Sistematizar Experiencias, una Propuesta Teorica y
Practica, Tarea, Lima.

JARA, Oscar (2010) Dilemas y desafios de la sistematizacion de experiencias,
disponible en:
http://www.grupochorlavi.org/webchorlavi/sistematizacion/oscarjara.PDF.
Consulta 15/02/10

LARROSA, Jorge (2003) “la experiencia y sus lenguajes” disponible en:
http://www.me.gov.ar/curriform/publica/oei_20031128/ponencia_larrosa.pdf
Consulta: 15/02/10

LARROSA, Jorge (2005) “Una lengua para la conversacion” en Larrosa, J. y
Skiliar, C. (2005) Entre pedagogia y literatura. Buenos Aires, Mifio y Davila.


http://zerosei.comune.re.it/
http://www.grupochorlavi.org/webchorlavi/sistematizacion/oscarjara.PDF

Jaume Martinez Bonafé

MALO DE MOLINA, Marta (2004) Nociones comunes. Experiencias y ensayos
entre investigacion y militancia, Madrid, Traficantes de Suefios.

MARTINEZ BONAFE, J. (1996) “Mis pedagogias criticas. Poder y conciencia.
Cuadernos de Pedagogia, 253: 78-84

MARTINEZ BONAFE, Jaume (2000 Trabajar en la escuela. Profesorado y

reformas en el umbral del siglo XXI. Madrid, Mifio y Davila Edit.

MORIN, Edgar (1988) ElI método. ElI conomiento del conocimiento, Madrid,
Editorial Catedra.

NUNEZ, Carlos (1989) Educar para transformar, transformar para educar. Alforja,

San José de Costa Rica.

PALACIOS, Jesus (1984) La cuestion escolar. Criticas y alternativas. Barcelona,

Laia.

PIUSSI, Ana M. y MANERU, Ana (Coords) (2006) Educacién, nombre comun
femenino. Barcelona, Octaedro.

SECRETARIA DE EDUCACION (2001) Apropiarnos de los conocimientos que se

construyen en nuestra practica. Buenos Aires, CTERA.



Jaume Martinez Bonafé

Pasaje autobiografico

Identidad

De nifio lo Unico que queria era ser futbolista, como Kubala, o torero, como
Manolete, y casarme con una azafata de aviacion, obviamente rubia. Pero
empecé a ir a la escuela y alli me hicieron un héroe falangista, como José
Antonio y mi maestro, y ademas nacional-catélico, como Pio Xll; bueno,
como Pio Xll y todos los espafioles de bien que eran todos aquellos que no
habian sido fusilados, deportados, exilados, encarcelados, y todos aquellos
enmudecidos por el miedo, hijos todos de una Republica a la que no tuve el
gusto de conocer. Cuando empezaron a salirme granitos en la cara llegaron
a los futbolines del barrio los Beatles, pero otro amigo y yo nos hicimos fans
de los Rolling Stones, que eran mas carieros y, al fin y al cabo, nosotros
éramos hijos de la clase obrera, por cierto, como los Beatles. Cuando ya era
imposible que me pudiera enamorar de nadie como Marisol, me quedé
colgado de una comunista, lo que acrecentdé mi simpatia e interés por el
anarquismo. Cuando descubri que los pantalones tejanos eran un discutible
invento del capitalismo -frios en invierno y calurosos en verano- era ya
demasiado tarde y siempre que me pongo otro tipo distinto de pantalones,
me pasa como en el cuento de Andersen, que ando como tonto desnudo.
En fin, no les voy a contar mi vida, que esto era soOlo un pretexto para
invitarnos a pensar la identidad socialmente construida. Identidad siempre
relacional, marcada por la diferencia y, en ocasiones, por la exclusion.
Como ven, mi identidad, y seguramente la de ustedes, siempre estuvo
marcada por los simbolos. Todavia recuerdo, en los inicios de mi militancia
politica, el valor simbdlico de fumar Celtas, un tabaco que te destrozaba la
garganta pero te acercaba a la redentora clase obrera. Bueno, déjenme los
ultimos renglones para decirles que hoy abomino de cualquier tipo de
identidad basada en reinvindicaciones esencialistas, distinguida por una
verdad historica, bioldgica, religiosa !qué se yo! Pero no dejo de estudiar
todo aquello que nos diferencia tanto como lo que nos es comun, y analizar
con los estudiantes en el aula, como todo eso ha sido social y culturalmente
producido y esta cruzado por complejas relaciones de poder.
Publicado en Cuadernos de Pedagogia, septiembre 2011.
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Jaume Martinez Bonafé

LA FORMACION DEL PROFESORADO Y EL DISCURSO DE LAS
COMPETENCIAS’

Jaume Martinez Bonafé. Universitat de Valéncia.

1. ¢(Mas de lo mismo?

La preocupacion académica y politica por la formacién del profesorado ha venido
formulando a lo largo de la historia de esta formacién los perfiles profesionales de
los futuros docentes. Con ligeros matices, tanto en el fondo como en la forma, se
han ido definiendo las demandas, y con ellas las adaptaciones y modificaciones
relacionadas con los cambios politicos y las hegemonias ideoldgico-culturales.
Aungue no es el objeto de este trabajo, conviene subrayar, sin embargo, que a
pesar de los cambios culturales y sociales, y su consiguiente traduccion legislativa,
permanecen con pocas alteraciones los estandars con los que se define la
basqueda de ese profesor ideal, y los objetivos de formacién que lo concretan.
Podriamos decir que el discurso de la formacion del profesor permanece un nivel
de coherencia interna transversal a profundos cambios sociales y culturales muy
importantes para la educacion; y transversal también a contextos culturales,
sociales o politicos con marcadas diferencias.

Cualquier manual académico que efectie esa exploracion por el conocimiento
docente deseado viene a sintetizar las siguientes categorias: el profesor debera
conocer bien el contenido de la Materia o Disciplina que pretende ensefar; debera
poseer una buena fundamentacién pedagdgica de su saber profesional, asi como

XI Congreso Internacional de formaciéon del profesorado: Europa y calidad docente éconvergencia o
reforma educativa? Segovia, febrero 2005
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de su concrecion didactica (en relacién con los contenidos a enseiiar, el disefio de
las tareas y la organizacion del aula; la evaluacion curricular, etc); es igualmente
pertinente el conocimiento sobre el alumnado, la habilidad para comunicar con las
familias, y el conocimiento del contexto administrativo, pero también social y
cultural; igualmente necesita de un saber para la colaboracion con otros colegas
en un mismo equipo; y desde luego, todo esto requiere a su vez de un
conocimiento practico que es algo asi como saber hacer las cosas bien en el
desarrollo concreto y cotidiano de la practica. Es este ultimo un saber empirico,
experiencial, praxico, que pone en relacion el sentido de las cosas con la accién
de realizarlas. ®

Estas caracterizaciones tienen su traduccién administrativa en las politicas y
prescripciones de los planes de formacion del profesorado. Por poner un ejemplo,
un Decreto del afio 92 de la Consejeria de Educacion y Ciencia de la Junta de
Andalucia sobre el Plan Andaluz de Formacion Permanente del Profesorado,
definia asi cudl era el perfil del profesor que estaban buscando:

1.2. Perfil del profesor

En cuanto al perfil del profesor que se busca, es necesario
adecuarse a lo ya desarrollado por la Reforma Educativa y
gue podriamos resumir en las siguientes caracteristicas:

1. Preparacion para transmitir la actualidad de los
conocimientos cientificos y culturales existentes

2. Capacidad para organizar la seleccion y presentacion de
los conocimintos a sus alumnos.

3. Ser motivador y facilitador de los aprendizajes de los
alumnos.

4. Ser disenador de los desarrollos curriculares necesarios.

¥ Me detuve en el estudio del conocimiento profesional docente en Martinez Bonafé (1989) pero la década
entre la mitad de los afios 80 y los afios 90 ha dado, dentro de los que se denominé genéricamente
paradigma del pensamiento del profesor, un considerable volumen de investigaciones.
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5. Colaborar con otros profesionales en la orientacion
profesional y escolar de los alumnos.

6. Facilitar la conexion entre la realidad de la escuela y la
realidad social.

7. Potenciar la actitud reflexiva e investigadora sobre sus
actuaciones.

Un perfil de este tipo debe ser el eje alrededor del cual se
muevan las diversas actividades de formacién organizadas
por la Administracion, propiciando el transito de la primacia
de las actuaciones individuales a una mayor presencia de la
actividad en equipo, asi como la reformulacién, contraste y
sistematizacion de todas las tareas a realizar en el aula.

(B.O. n° 110, 29 octubre 92 p.243)

Aunque hay un estdndar bastante homogéneo en las categorizaciones del
conocimiento profesional de los docentes, también es cierto que a lo largo de la
historia del pensamiento pedagdgico y las politicas de la formacion de profesores
-y desde luego, en el debate contemporaneo- podemos encontrar matices y
diferencias importantes en la interpretacibn de cada categoria. Entre el
“conocimiento didactico del contenido de la materia” -para decirlo como Shulman
(1987)- y la “preparacion para transmitir la actualidad de los conocimientos
cientificos y culturales existentes” que propuso el BOJA en el 92, pueden haber
una comprension del conocimiento profesionalmente necesario de los profesores
muy diferente. Las racionalidades, los paradigmas, los universos cognitivos que
acompafan cada formulacion pueden ser distintos y en muchas ocasiones
contradictorios.

¢, Qué se pretende, entonces, con los periddicos y puntuales debates relacionados
con las permanencias y los cambios en la formacion de profesores? En nuestro
caso, es cierto que estamos ahora inmersos en las sucesivas fases para la
reforma de los titulos universitarios, provocado por la creacion en la fecha tope del
2010 de un Espacio Europeo de Educacion Superior; y ese proceso nos esta
demandando posiciones concretas en relacion con los perfiles profesionales de los
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futuros profesores de la Ensefianza Infantil, Primaria y Secundaria. No creo, sin
embargo, que debamos restringir el debate a las directrices de la ANECA y las
inspiraciones y pautas marcadas por el Proyecto Tuning. La reforma de las
titulaciones puede ser una nueva oportunidad para profundizar el debate sobre el
Magisterio hacia las cuestiones de raiz, o por el contrario, quedarnos en la
superficie mas formal y administrativista de la formacioén de profesores. Es decir,
mas de lo mismo.

2. ¢De qué hablamos cuando hablamos de la formacion de profesores?

Si la discusion y las decisiones relacionadas con la formulacion de los perfiles
profesionales han tenido poca incidencia real sobre las practicas de formacion, y si
ademas tales formulaciones en sus diferentes formatos de presentacion —
estandares, competencias, niveles, etc- se ven sometidos a interpretaciones
dispares, la cuestion del debate sobre la profesionalizacion docente
probablemente deba ser planteada en otros términos. Desde mi punto de vista lo
que hay detras y en el fondo del debate sobre la formacion del profesorado es una
teoria del sujeto y una teoria del conocimiento, y una teoria de la relacion entre
ambos. Pero esto es también decir una teoria del poder, pues como se gobierna el
razonamiento sobre esa relacidn entre sujeto y conocimiento tiene mucho que ver
con el campo de las relaciones sociales. Y entiendo que todo ello nos remite
necesariamente a una pregunta y una respuesta ética. Si esto es asi en cualquier
caso, tiene particular relevancia cuando de lo que tratamos es del disefio e
intervencién sobre la subjetividad al amparo de un campo institucional, en el
contexto de la reforma de disciplinas y practicas académicas tradicionales. Un
apunte sobre estas cuestiones constituira el desarrollo de este epigrafe.

Nos enfrentamos a la capacitacion y la habilitacion de futuros docentes con
demasiados supuestos implicitos. Que esa intervencion social e institucional sobre
la subjetividad para la obtencion de un saber profesional implique eticidad no es
un argumento explicito en los debates sobre la formacion. Las preguntas ¢Qué es
un maestro? ¢,qué es una maestra? y ¢qué maestro y qué maestra se desean? no
suelen implicar en las respuestas a una teoria del sujeto y de la sujecion. Pero
entonces lo que encontramos —al menos, lo que yo he encontrado en mi propia
experiencia institucional- es un supuesto de homogeneidad y un deseo de
productividad y uniformidad absolutamente alejado de la compleja realidad de
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cada dia. El divorcio entre teoria y practica esta servido. ¢ COmo escapar de una
racionalidad instrumental que en su deseo de eficacia nos aleja precisamente de
las comprensiones mas utiles para una buena discusion sobre la formacién? Quiza
nos pueda ayudar un esquema que ponga en relacion dos modos distintos de
entender el sujeto con las précticas para su formacion como profesor. Sin buscar
precisiones terminolégicas muy profundas, y puesto que he querido enmarcar el
debate en la emergencia de un sujeto ético, yo les llamaré “formacion para la la
sumision” y “formacion para la autonomia”.

En el primer caso, me refiero a una practica predominante en los programas de
formacién que parte del supuesto de un sujeto carente de conocimiento y
experiencia que poner en juego en el desarrollo de su capacitacién como profesor.
Es una préctica institucional que supone, por otra parte, que el sujeto, inacabado y
perfectible, puede llegar a un estandar controlado de objetivacion —si quieren,
diganle competencias profesionales- a partir de la asistencia cientifica de la que le
provee la Academia. He querido llamar a esto “formacion para la sumisiéon” porque
en la busqueda legitima de la perfeccion profesional docente corremos el riesgo
de la anulacion del sujeto en el proceso de creacion de su propio conocimiento
profesional. El individuo que acude a la agencia de formacion es despojado de su
capacidad de sujeto integral y, desplazado del campo de la subjetividad, se ve
socializado en relacion con un conjunto de saberes pragmaticos nacidos del
consenso académico. Es una ldgica tutelada desde la tecnologia social que
provee de una concreta significacion al concepto y al objetivo de la formacién y, en
consecuencia, al concepto y al objetivo de la educacion que los futuros profesores
deberan desarrollar.

Es obvio que la docencia, como cualquier otra profesion, requiere de unos saberes
especificos que el futuro docente debera poseer y que ratificara y re-elaborara en
el propio ejercicio de ensefiar. No cuestiono, por tanto, la necesidad del programa
de formacion. Lo que se trata aqui es otra cosa: es el papel que se le asigna al
sujeto en la construccion de su conocimiento profesional practico. De no
reconocerle como tal —un sujeto con capacidad de reflexion y critica de su propia
experiencia formativa- la formacion queda reducida a un proceso funcional,
activista y acumulativo de transmision de conocimientos; y el sujeto deviene
entonces objeto en una relacion de poder que fragmenta y desintegra el saber, la
experiencia, la conciencia y la comunicacion. La pérdida de si mismo dificulta la
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emergencia del sujeto ético (y estético, deberiamos afadir)® que es condicién de
una buena formacion docente No se trata aqui de poner en cuestion ninguna
malvada y explicita voluntad politica, es mas bien la consecuencia de una forma
de proceder de la tecnologia social que sitia la busqueda de un consenso
pragmatico sobre el saber de formacion por encima de los sujetos particulares de
la formacion.

La critica a este esquema de racionalidad instrumental y a la ideologia eficientista
que le sustenta, tiene ya un largo recorrido. El dltimo cuarto del siglo pasado
produjo una considerable ndmina de autores y trabajos. Recupero aqui como
Pablo Freire argumentaba en su ultimo trabajo (1997) sobre esta cuestion:

Es preciso, sobre todo, que quién se esta formando, desde
el principio mismo de su experiencia formadora, al asumirse
también como sujeto de la produccion del saber, se
convenza definitivamente de que ensefiar no es transferir
conocimiento, sino crear las posibilidades de su produccion o
de su construccion.

Si en la experiencia de mi formacion, que debe ser
permanente, comienzo por aceptar que el formador es el
sujeto en relacién con el cual me considero objeto, que él es
el sujeto que me forma y yo el objeto formado por él, me
considero como un paciente que recibe los conocimientos-
contenidos-acumulados por el sujeto que sabe y que me son
transferidos. En esta forma de comprender y de vivir el
proceso formador, yo, ahora objeto, tendré la posibilidad
mafana, de tornarme el falso sujeto de la “formacién” del
futuro objeto de mi acto formador. Es preciso, por el
contrario, que desde los comienzos del proceso vaya
guedando cada vez mas claro que, aunque diferentes entre
si, quien forma se forma y re-forma al formar y quien es
formado se forma y forma al ser formado. Es en este sentido
como ensefiar no es transferir conocimientos, contenidos, ni

’ Me ayudé a profundizar esta cuestion el trabajo de ANDRADE NARVAEZ, Sara A. (2003) El sujeto integral.
Una poropuesta de formacion.
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formar es la accién por la cual un sujeto creador da forma,
estilo o alma a un cuerpo indeciso y adaptado. No hay
docencia sin discencia.

(Freire, Pablo. 1997 p. 24-25)

Todavia en este modelo que llamé formacién para la sumision queda sin
cuestionar la relacion del sujeto con la institucion. Al naturalizar el campo
institucional deja de ser sometido a la critica, se invisibiliza, de modo que la
relacion se establece en un virtual plano unidireccional entre docente y discente
mediado por el contenido de la formacién. Es por otra parte, una mirada
individualizada —o una institucionalizacién de la mirada individualizada-'°,de
manera que se pierde toda posibilidad de imaginar otras formas comunitarias de
construir 'y compartir el saber de formacion. En la actual estrategia
neoconservadora de repliegue hacia lo privado, diluyendo la politica, la pedagogia,
la cultura y la historia entre las veloces logicas inmediatistas del mercado, en
efecto, el principal significado es la privatizacién de la vida cotidiana, el predominio
de lo individual sobre lo colectivo.® Los efectos de esta estrategia
neoconservadora tienen especial eficacia en lo que podriamos llamar la
colonizacion de la subjetividad. De modo que, situados en el interior de este
esquema discursivo, nadie puede imaginar la formacién del profesor fuera de
estos dos planos: a) la internalizacion del logro como un éxito exclusivamente
individual; b) la legitimacion del logro en el exclusivo y excluyente espacio
institucional de la formacion docente. Otra cuestion es el monopolio académico de
esa formacion, una tradicibn —corta, en cualquier caso- que las politicas
neoconservadoras y neoliberales se estan encargando de reconducir hacia una
demanda de excelencia profesional regulada igualmente por la logica y los
intereses del mercado.'? Una forma de outsourcing de las funciones de
gobernancia del Estado en el sentido en que este concepto es utilizado por Scott

En el sentido que esto es conceptualizado en Ulrich Beck (2003)
" ver MUJICA, Gerardo (2001) pag. 59

2 Un completo estudio sobre como tales politicas han venido implantdndose en la formacién inicial del
profesorado britanico puede verse en el trabajo de Jesis Romero Morante (2005). En el mismo sentido, para
el caso brasilefio, puede verse el estudio de Da Cunha, Maria Isabel et al (2002)
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Lash para referir las actuales estrategias de subcontratacion, delegacion de
funciones o externalizacién hacia instancias privadas.*®

Este discurso de la formacién “para la sumisién” quiero enfrentarlo con el que
llamé “formacién para la autonomia”. Veamos en este segundo caso algunos de
los principios de partida. En primer lugar el reconocimiento del sujeto como
ciudadano con capacidad, por tanto, para el ejercicio de la politica. EI hecho de
implicarse en una experiencia formativa para el acceso a la practica profesional de
la docencia no debera anular este reconocimiento, sino en todo caso, ampliarlo. El
saber de formacion, si no es una pura tecnologia instructiva, debe ayudarnos en
nuestra capacidad para la autonomia politica. En segundo lugar, el reconocimiento
del campo institucional de la formacion como histéricamente mediado por las
relaciones sociales. Y esto tiene una doble implicacion en el caso que ahora nos
ocupa de la formacion docente: por un lado, los cambios y las permanencias en
los programas formativos, asi como lo que se quiere discutir de ellos y también lo
que se silencia, dependen del modo en que en un “territorio” o escenario social
concreto se manifiesta esa relacion estructural. Por otro lado, el sujeto —también el
sujeto sometido a los requerimientos institucionales de la formacién- se hace
histérico precisamente por su capacidad para ejercer sobre el propio campo social
e institucional acciones diferentes y contradictorias con las previstas por la
normalidad institucional. De un modo mas concreto en la formacion de profesores,
lo que esto quiere decir es que el sujeto ha tenido —ha conquistado socialmente-
su capacidad para la interlocucién, es decir, se le reconoce razon y voluntad, y
capacidad por tanto para establecer un discurso dialégico desde el que crecer
profesionalmente reforzando su singularidad y diferencia. La palabra y la
experiencia subjetiva son reconocidas en el contexto formativo y, a la vez que el
sujeto cambia en su propio desarrollo profesional, puede hacer cambiar su
contexto de formacion, cuestionando y renovando el orden general de lo instituido.
No hara falta insistir que, en este caso, el ideal formativo sitia el plano de las
competencias en un plano de equivalencia con las virtudes politicas antes que en
la exclusividad de las destrezas técnicas.

Al punto de partida del reconocimiento del sujeto/ciudadano y la determinacion
historica del contexto social, debo afiadir ahora un tercer principio sobradamente

B Ver Prefacio en la citada obra de BECK (2003) pga. 14-15
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teorizado desde el psicoanalisis. Esto es, la dificultad para nombrar, dar
significacion, teorizar, aun apelando a programas de objetivos y resultados
objetivables, a un supuesto sujeto docente esencial formado segun un estandar
permanente y generalizable. Sin embargo, aunque ese estandar esencial es
radicalmente improbable, tiene un importante efecto de alienacion sobre el propio
desarrollo autbnomo de la capacitacion profesional. Si nuestra afirmacién como
sujetos docentes bien formados es un intento de respuesta positiva a las llamadas
de la estandarizacion objetivadora, o que se produce en ese intento improbable
de acercarnos a ese Yo profesional preestablecido es un abandono de nuestra
propia capacidad de autonomia para responder por nosotros mismos, para
construir nuestra propia voz docente. Tal identidad se encuentra colonizada,
entonces, por multiples y fragmentarios significantes sobre los que el sujeto no
tiene propiedad. So6lo podremos ser —encontrar nuestra singularidad como sujeto
docente- en el vacio discursivo que quede mas alla de la alienacién. Caminando a
ese contra-espacio institucional movidos por el deseo de ser docentes, y sabiendo
gue la esencia viva de ese ser docente es precisamenr

te no haber llegado y o haber sido todavia™®.

Se comprenderd por qué en este planteamiento la eticidad debe ser un radical
principio de procedimiento. El combate a la colonizacion cultural del trabajo
docente, la huida de la homogeneizacion profesional basada en racionalidades
eficientistas y burocratizantes, la ruptura con los criterios de inclusiéin en una
identidad profesional alienada, no puede hacerse sin reconcer-nos en un campo
social regulado por normas éticas que tengan en su fundamento el reconocimiento
de un sujeto que en su indeterminacion encuentra la paradoja del deseo de
basqueda de si mismo. Un maestro, entonces, que se desarrolla
profesionalemente en el camino que marca su propia voluntad de seguir
aprendiendo a ser maestro.

Creo que en este marco el el modelo de competencia puede tener un interesante y
fructifero sentido indagatorio cuando pretendemos encontrar base empirica sobre
las pretensiones y justificaciones de los actores ante los requerimientos de la
practica, y los dispositivos en los cuales se asientan. Ese fue el trabajo de
encuesta de Boltanski cuando se enfrenta desde la sociologia de la accion al

" Este argumento de influencias lacanianas puede verse desarrollado en NASIO, J. (1994) pp. 52-54.
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modo en que el amor o la justicia constituyen una practica social subjetiva. Para
este autor el modelo de competencia para la justicia es

una puesta en forma de la competencia que los actores
ponen en juego cuando actlan por referencia a la justicia, y
de los dispositivos que, en la realidad, apoyan y reafirman
esa competencia asegurandole la posibilidad de resultar
eficaz (Boltansky, Luc, 2000, p. 66)

Sin embargo, la traslacion del modelo para la planificacion de los programas
docentes como ya ocurriera con otros modelos originalmente disefiados para la
investigacion y la evaluacién, tiene un efecto mas ideol6gico que practico, como
trataré de argumentar a continuacion.

3. El discurso de las competencias

En este epigrafe pretendo analizar los efectos sobre el campo institucional de la
formacién del profesorado de un modo de hablar de las competencias docentes.
Para ello he recuperado el concepto de discurso, asi que en primer lugar me
referiré brevente al significado y uso metodolégico que aqui se le atribuye.

Parto del principioo que las palabras pueden ser analizadas desbordando el punto
de vista exclusivamente linguistico. Por ejemplo, en el libro de Chistian Laval
(2004) La escuela no es una empresa el cap. 3 se titula “La nueva lengua de la
escuela”. Nuestra primera interpretacion, con la lectura de ese titulo, es que hay
una relacién directa entre los nuevos lenguajes que usamos para referimos a
realidades escolares con los nuevos procesos crecientes de mercantilizacion del
servicio publico escolar. Y en efecto, la lectura del capitulo nos pone en el camino
de entender que muchas de las presiones a las que se ve sometida la escuela por
las politicas neoliberales para adecuarse a las demandas del mercado tien su
origen, o se ven reforzadas por la penetracion del lenguaje de la gestion
empresarial en las instituciones educativas.
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Con la categoria de discurso —particularmente en el uso conceptual y
metodoldgico foucaultiano- pretendo mostrar esa relacion entre los modos de
hablar y las practicas institucionales con objeto que podamos aproximarnos en los
siguientes planos de complejidad: a) es un proceso de mutua constitucion.
Empezamos hablando de una manera para acabar modificando nuestras précticas
pero también en el proceso de modificar nuestras practicas generamos nuevos
lenguajes™. b) Es un proceso por el que el sujeto cobra una identidad social
determinada. Nuestro modo de entendernos como profesores, atribuirnos
significados e identidades, esta relacionado con el discurso socialmente construido
sobre el docente. ¢) Es una practica social que pone en relacion la construccion
de significados con las estructuras y relaciones de poder; y d) lo que me parece
mas relevante, en el andlisis del discurso el foco de atencion no se pone en el
significado preciso de las palabras —para el caso que nos ocupa, todos sabemos el
significado de “competencis profesionales”, sino la disposicion estratégica del
lenguaje en un campo institucional para reforzar o articular determinados
dispositivos de poder y control. De qué se habla y de qué se deja de hablar, quién
habla, desde donde, en qué marco de relaciones histéricamente mediadas, son
preguntas metodicas en la anlitica discursiva. Por otra parte, conviene advertir de
la capacidad de autonomia del discurso respecto de la capacidad expresiva de un
sujeto para formular deseos, teorias o narraciones. Michel Foucault nos dira que el
discurso se constituye:

en un conjunto de reglas andénimas histéricas, siempre
determinado en el tiempo y el espacio que han definido en
una época dada, y para un &rea social, econOmica,
geografica o linguistica dada, las condiciones del ejercicio de
la funcion enunciativa (Foucault, M. 1995 p. 198).

Mi pretension, entonces, en este epigrafe, no es discutir el listado de las 30
competencias que nos propuso el Informe Tuning para el sistema de créditos
europess, ni tampoco el problema aqui es analizar las distintas aproximaciones
académicas al modelo de formacion basado en competencias. La cuestion, desde
mi punto de vista, es qué practicas se refuerzan y cudles desaparecen con la

' particularmente ejemplar a respecto fue el proceso de Reforma educativa espafiola, durante el gobierno
del PSOE, con importantes influencias también en Latinoamérica, donde pudimos asisitir al espectaculo de la
produccion del “maestro constructuvista” en el discurso curricular, segin expresion de Mariano I.
Palamidesi (1996).
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implementacion en nuestras universidades de ese “conjunto de reglas anénimas
histéricas” con las que se pone a circular el concepto de competencias
profesionales. El problema aqui es advertir sobre el efecto de verdad y el efecto de
poder del discurso de las competencias en la formacion universitaria del
profesorado.

En primer lugar, el discurso actia en unas coordenas espacio-temporales y por
tanto requiere para su analisis una mirada desde la historicidad. Recordemos la
insistencia preponderante de Jaques Derrida en que el significado es posicional
antes quer absoluto™®.El proceso de convergencia europea para las universidades,
derivado de los acuerdos de Bolonia, se desarrolla paralelo o inmerso en un
proceso creciente de hegemonizacién del discurso neoconservador sobre la
adaptabilidad de las instituciones educativas a las variaciones, los intereses, y los
requerimientos del mercado.!” Los valores y principios tradiciones de estas
instituciones, y especialmente de las universitarias, van siendo progresivamente
modificados por una nueva narrativa mucho mas cercana a los intereses
econdmicos privados. Al igual que sefala Christian Laval para la escuela:

Los valores que hasta ese momento habian constituido el
mundo escolar se sustituyen por nuevos criterios
operacionales: la eficacia, la movilidad, el interés. Y es que la
escuela cambia de sentido: ya no es el lugar de asimilacion y
de frecuentacion de las grandes narraciones que forjan
caracteres estables para situaciones sociales bien definidas,
sino un lugar de formacion de caracteres adaptables a las
variaciones existenciales y profesionales en movimiento
incesante. (LAVAL, Ch. 2004 p. 57)

El listado Tuning, y las discusiones, las adaptaciones y los modelos de
planificacion docente que de el se derivan, debemos situarlos para su analisis en
el lugar en el que verdaderamente estan: en el interior de un discurso institucional

®ver Jaques Derrida (1989) “La estructura, el signo y el significado en el discurso de las ciencias humanas”,
en La escritura y la diferencia.

7 Ver Apple, M.W. (2002)
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gue abandoné el ideal humanista y republicano cultivado por la llustracion para
buscar el hombre nuevo en “un ser esencialmente econdémico y un individuo

esencialmente privado”.'®

Veamos, en segundo lugar, qué lenguaje pone en movimiento este amplio y
hegemaonico discurso neoconservador en el interior del cual he situado el discurso
de las competencias. Qué significantes acompafan a qué significantes, en un
momento en que, como ya sefalé anteriormente, se viene perdiendo toda
posibilidad de un origen articulador de cualquier significado trascendental. Quiero
sefalar, previamente, que esa articulacion linguisitica se presenta a si misma
como el anuncio de la renovacion, la actualizacion y el cambio institucional. Pero
cuando descendemos al andlisis de las propuestas nos encontramos con un viejo
y fracasado programa de los afios 70 que creyé que era posible organizar la
ensefianza definiendo resultados de aprendizaje®®. Los vinculos de dependencia
de la educacion al economicismo, en el marco de un capitalismo de corte
neoliberal, se naturalizan modificando el lenguaje. Asi, la escuela es una empresa
educativa, el sujeto un recurso humano, las familias son consumidores o clientes,
el profesor un gestor del aula y un mediador de aprendizaje, la educacién es
formacién y excelencia, el saber y los conocimientos son competencias, que se
numeran y jargrquizan en funcion de su operatividad para la aplicacion a
problemas concretos, el aprendizaje, asociado a rendimiento (resultados), es la
eficaz consecucion de objetivos,...y asi sucesivamente.

Pero si miramos este campo de discursividad desde la estrategia analitica del
discurso propuesta por Laclau y Mouffe (1985%°) lo que encontramos es un intento
de dominio de un campo, buscando un centro o polo de referencia que evite el
flujo discursivo de las diferencias, -fijacion uGltima de significado: la definicion de un
marco de saberes y habilidades para la capacitacion profesional- Pretender asi el
proyecto hegemoénico de coherencia institucional de la universidades europeas es
dar por supuestas o resueltas importantes cuestiones problematicas que estan en
la raiz de la formacion —algunas de ellas sefaladas en la primera parte de este

' Laval, Ch. Op. cit. P. 82

% Al respecto nos resultard muy util recuperar la critica de Gimeno Sacritian (1989) a lo que entonces se
llamo “pedagogia por objetivos”.

%% Existe una nueva edicién en FCE, 2004.
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testo-. Por otra parte, es ese deseo de dominio —un proyecto Unico basado en el
pensamiento Unico- el que al anular toda posibilidad de otros lenguajes y otras
practicas institucionales, se instala en un plano esencialmente ideol6gico en el
sentido también sefialado por Laclau y Mouffe: no tanto porque se construya una
falsa representacion de una esencia positiva (la ilusion de que un estudiante =
tantos créditos ECTS, aqui o en Roma) sino precisamente por lo contrario: no
reconocer la imposibilidad social y politica de ese consenso. En este sentido el
lenguaje se convierte en un instrumento de poder simbélico y accién politica®,
puesto que tras la apariencia de la neutralidad institucional y el debate técnico
sobre cuestiones puntuales de la reforma de la formacion profesional y el
abandono de las grandes narraciones, se instala una nueva logica esencialista: el
saber debera tener una vinculacion directa con el trabajo y el consumo, dos
esenciales caracteristicas de un modelo econémico neoliberal con pretensiones
colonizadoras hacia el conjunto de la vida social.

Me detendré de un modo mas especifico, en tercer lugar, en el uso estratégico de
las competencias tal como esto ha sido analizado en el trabajo citado de Chistian
Laval. Sustituir la palabra “conocimiento” por la de “competencia” no carece de
importancia, nos dice este autor; porque no se trata de ponernos de acuerdo sobre
la descripcion de los saberes que consideramos necesarios para la practica
educativa. Paulo Freire (2003), en Pedagogia de la autonomia nos hizo esa
propuesta, y mas recientemente Philipe Perrenoud (2004) nos propuso Diez
nuevas competencias para ensefiar, por no hacer referencia al Informe Delors en
la Unesco, entre otros muchos documentos y trabajos que tratan de las
competencias que deberian dirigir las formaciones inicial y continua del
profesorado. Este no es el problema. Su caracter estratégico viene de su empleo
para referir a una nueva forma de gestion del conocimiento y de los “recursos
humanos” que pretende la sutura con una ruptura histérica en la formacion
universitaria: la separacion entre los abstracto y lo concreto, entre lo practico y lo
teorico.

La competencia (...) designa un conocimiento inseparable
de la accion, asociado a una habilidad, que depende de un
saber practico, o de una facultad mas general que el inglés

! Entre otros trabajos del mismo autor, puede verse esta conceptualizacion en Bourdieu, P. (1987).
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designa con el término agency. De ese modo, se designan
las capacidades para realizar una tarea con ayuda de
herramientas materiales y/o instrumentos intelectuales.(...)
En ese sedntido, la competencia es aquello por lo cual un
individuo es util en la organizacifion productiva. (Laval, 2004
pag. 94-95)

La pretensién estratégica al formular el programa de formacion en términos de una
pedagogia de las competencias se fundamenta en un tejido discursivo que se va
tejiendo con los siguientes mimbres. Por un lado, el temor del Estado a perder el
control legitimador de la cualificaciébn profesional, en un proceso creciente de
desregulacion asociado a las demenadas de eficacia y flexibilidad en la
cualificacion de la fuerza de trabajo en una “sociedad de la informacién” que
impugna la tarea tradicional de las instituciones educativas en la formacién
politica, social, profesional y cultural del ciudadano. Por otro lado, porque en ese
nuevo mapa de relaciones laborales entre contratista y empleado se pretende la
mayor precision en el contenido de lo que se comprra y lo que se vende en el
mercado de trabajo, y la definicidn de competencias (su “stock” en la cualificacion
de la fuerza de trabajo) regula con facilidad su valor de cambio. Por otra parte,
también, porque en un proceso creciente de transnacionalizacion de los mercados
de trabajo, con la nocién de competencia se pretende escapar de veredictos
localistas en la evaluacion legitimadora de las cualificaciones profesionales. Y
finalmente, porque instalados en la logica creciente de la individualizacion, el
propio sujeto trata de proyectarse a si mismo en el proceso particular de
cualificarse profesionalmente. No sera ya tanto una cualificacion reconocida en un
marco colectivo, cuanto la capitalizacion que de si mismo ha sido capaz de realizar
cada individuo en el proceso de consumo acritico de las competencias de
formacion. El estudiante o sujeto ern formacién devine empresario/gestor de sus
propios recursos humanos. Como sefiala Laval:

Definida como una caracteristica individual, la categoria de
competencia participa de la estrategia de individualizacién
perseguida por las nuevas politicas de gestion de los
‘recursos humanos” (Laval, 2004, pag. 97)

Otros saberes, nuevos deseos
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Los educadores necesitamos un tipo de saber practico que proporcione buenas
respuestas a los requerimientos profesionales. Ese saber debe edificarse en la
comprension critica de sujeto y de la cultura, y en una relacion con la naturaleza
basada en criterios de sustentabilidad. Esa relacion compleja entre sujeto,
naturaleza y cultura teje los hilos del conocimiento®. Pero el movimiento de tejer lo
ponen a funcionar los invisibles hilos del deseo. Un maternaje —nos dir4 Barthes
en aquel hermoso texto: “Au Seminaire”?3- por el que el sujeto aprende a dar sus
propios pasos hacia el conocimiento. Esa construccion requiere también de
relaciones solidarias —uns transfer que es afectivo y ético-, pero sobre todo
requiere partir de si —“entrar en juego en primera persona” - para encontrar una
relacion emancipatoria con el saber, una relacion de autoridad —que nos confiere o
reconoce autoridad- no por la cita académica sino porque nos vincula con nuestra
propia experiencia reflexionada y con nuestra capacidad, por tanto, para
transformarla.

Como profesora de psicologia podia decir cantidad de
cosas que tuvieran un sentido, pero no las estaba mediando
con el mundo. Estaba dando unas clasificaciones, unas
identificaciones donde ellos se sentian seguros. Pero no
cambiaba su relacion con el mundo. Esto sucede en el
momento en que entras en juego en primera persona, y asi lo
importante es la relacion que estableces con el saber, no el
contenido en si mismo. (...) Es decir, en el momento en que
yo trato de poner en juego mi experiencia, no solo como
experiencia vivida sino como experiencia reflexionada,
empezamos a construir significados nuevos. Lo importante
es entrar en juego en primera persona con ese
reconocimiento de autoridad y de genealogia femenina que
establece unos nexos con el saber y esos nexos son los que
yo trato de poner en circulacion en la clase, junto con los
nexos que ellos y ellas tienen (Asun Lopez Carretero Escuela
y Educacién pag. 163-164)%*

* Ver Morin, Edgar (1988)
> Ver Barthes, R. (1995, pp. 337-348)

** En Montoya Ramos, M2 Milagros (2002)
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La reflexion anterior tiene implicaciones mas concretas en los programas de
formacion de profesores. La primera, los vinculos entre el conocimiento, la
experiencia social y la experiencia subjetiva. La segunda, el papel activo del sujeto
y de su biografia en la reconstruccion critica de la experiencia. La tercera, el
importante espacio estratégico de la creacion de campos de experiencia
potencialmente ricos para la creacion de nuevos significados. Y muy relacionado
con esto ultimo, el sentido estratégico de los principios procedimentales: formular
criterios practicos que orienten la accién desde un fundamento o razén publica.
Con esto pretendo regresar al inicio del texto. ¢ De qué hablamos cuando decimos
formacion de profesores? El argumento que he tratado de poner, negro sobre
blanco, es que el discurso de las competencias nos remite al modelo que llamé
“formacién para la sumision”; y que la “formacién para la autonomia” pone en
juego otros saberes, otros deseos y otros lenguajes.
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Pasaje autobiogréfico
Mi primer dia como maestro de escuela
Jaume Martinez Bonafé

Nunca olvidaré mi primer dia como maestro de escuela. Llegué puntual, con mi camisa a
cuadros, la chaqueta de pana negra, una poblada barba y melenas, y cargaba en el corazén una
mochila repleta de pedagogia libertaria. Eran los afios 70, y yo venia de los combates en la
Escuela de Magisterio de Valencia porque aquello dejara de ser un reducto de la escolastica y el
autoritarismo pedagadgico, y de los combates en la calle porque el pais dejara de ser un reducto
del fascismo sociolégico. Asi que, como podran imaginar, mi primer dia de escuela era también
una ventana nueva a la esperanza de la regeneracién social; una nueva ilusiéon y una nueva
apuesta por el sujeto protagonista de la transformacion social.

Como seguramente hacen todos los maestros, me presenté. Yo soy Jaume, estoy aqui para
ayudaros a crecer en libertad, no habran libros de texto, no haré exdmenes, no habran premios
ni castigos, tenéis la voz y la palabra, esto es una asamblea permanente, traeré una imprenta,
publicaremos nuestros propios textos y dibujos, y viajaremos para que la luz de la calle ilumine
nuestra capacidad de mirar con ojos criticos. Y etc, etc. El cole era un cole concertado, de esas
academias de barrio reconvertidas, situado en un barrio obrero en el que los déficit de oferta
publica se cubrian a base de la concertacion con pequefos empresarios de la educacion. Me
sorprendi6 en la hora del recreo que el profesor de mateméaticas me tomara del brazo para ir a
tomar un carajillo al bar; luego entendi que era una pieza clave en aquella escuela: ademas de
las matemaéticas, era el entrenador del equipo de fatbol, y eso le otorgaba una autoridad
especial, el equipo iba bien, la publicidad de la escuela, por tanto, iba en aumento, y los padres
le querian porque ganaba partidos. En clase, me contaron que daba capones, otorgaba las
notas también en funcién del esfuerzo futbolistico, dejaba caer la ceniza del cigarro sobre las
raices cuadradas de los alumnos, y convertia en invisibles a las alumnas. En las primeras horas
de la tarde se produjo un primer altercado en la clase, con voces y gritos, empujones e insultos.
Yo trataba de buscar acuerdos cuando entré el profe de matematicas y dando un grito dej6é a
todo el mundo quieto y en silencio. Después una nifia me diria que a este maestro si le hacian
caso, porque pegaba, y que aprovechaban los momentos de libertad, que yo otorgaba, para
expresar todo lo bueno o lo malo que llevaran dentro. Y que yo lo que debia hacer era castigar y
pegar, que habia nifios que eran muy malos.

Asi fue transcurriendo el dia hasta que llego la hora de decir hasta mafiana. Entonces el
director y duefio de la escuela me dijo que un momentito y que pasara por su despacho. Se
sentd frente a mi y me habl6 de esta manera: a partir de mafiana aqui adentro tu seras Don
Jaime, y nada de Jaume; llevaras estos libros de texto y haras exdmenes. Ojo con que nadie se
desmadre y a ver si aprendes a imponer el orden y la autoridad. Fijate en las otras clases, nadie
chista, pues en la tuya lo mismo: no debera oirse ni el vuelo de una mosca. Y atencién al
vestido: en la calle puedes ir hecho un guarro, pero en esta escuela la corbata es importante, y
peinarse como dios manda, también.

En fin, hoy, claro, tengo recursos, estrategias, una larga experiencia didéctica —han pasado
mas de treinta afios!-, un empoderamiento profesional y una capacidad de autonomia de la que
entonces carecia. Aquel dia solo pude salir corriendo hacia las sendas que atravesaban la
huerta, apretar los pufios y llorar, llorar mucho y con mucha rabia.

Publicado en Cuadernos de Pedagogia, n° 404, sept. 2010.
Publicado por Jaume Martinez Bonafé
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ESFERA PUBLICA, CONOCIMIENTO ESCOLAR Y DIDACTICA CRITICA®

Jaume Martinez Bonafé

Universitat de Valéncia

El privilegio que me conceden con la invitaciébn a participar en este foro me
compromete porque, quiero decirlo desde el principio, ustedes me causan mucho
respeto. Quiero decir, en el sentido en que lo hace el feminismo de la diferencia,
que les reconozco autoridad. No es la autoridad de la cita, es otra cosa que
explica muy bien Ana Maria Piussi’®. Es la autoridad que reconozco a quienes han
dedicado mucho esfuerzo a pensar y actuar en relacion con los temas de los que
yo voy a hablar, y en ese largo tiempo de esfuerzos solidarios me han ayudado a

miy a otras personas como yo a revisar y transformar nuestras practicas.

Ahora me gustaria explicarles como entiendo yo este acto. Tengo una hermana
gue practica el kinomichi. Segun ella me cuenta, parece que se trata de un arte
gimnastico por el que los cuerpos se mueven y se estiran aprovechando la energia
y el movimiento del contrario. Un inteligente didlogo corporal en el que el
movimiento del otro es necesario para mi propio movimiento. Pues bien, mi
intencidn aqui es practicar una suerte de kinomichi intelectual en el que el texto de

la ponencia marco (desarrollada por el Grupo Gea-Clio) es para mi un energético

25 , . P .

El presente articulo estd constituido por la ponencia desarrollada por el autor -como respuesta a la
ponencia marco, también recogida en el articulo anterior de este nimero- en el X Encuentro de Fedicaria,
celebrado en Valencia los dias 1, 2 y 3 de julio de 2004.

% \Ver MONTOYA RAMOS, Milagros (Edit) (2002). Escuela y Educacion ¢Hacia dénde va la libertad
femenina? Madrid: Horas y Horas Edit., pp. 35-36.
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pretexto para mover y estirar mis propias ideas, y, dando por supuesto que algo de
energia les quedaran, ponerla al servicio del movimiento y estiramiento intelectual
de otros compafieros y compafieras. Es, por tanto, un didlogo lo que pretendo
abrir en el que todos y todas debemos aprovecharnos. Aungue, puestos a
recuperar metéforas, también creo que esto puede parecerse a un blues en una
jam session donde la ponencia de Fedicaria es una estructura base a la que
diferentes musicos e instrumentos van incorporando nuevos matices, nuevos
lenguajes. Digo esto porque, mas que una respuesta a un texto muy bien
elaborado y con el que estoy globalmente de acuerdo —no podia ser de otra
manera-, voy a intentar problematizar tres grandes cuestiones que aparecen en la
ponencia marco. Tales son: la escuela como espacio publico, el conocimiento

escolar, y la didactica critica y sus acciones estratégicas.

1. Sobre laidea de la escuela como espacio publico

Me propongo en este punto diferenciar, al tiempo que poner en relacién, cuatro
aproximaciones a la idea de la escuela como espacio publico. La primera, que
podemos llamar epistemoldgica. La segunda, historico-institucional, la tercera,
politica, y la cuarta, la aproximacion pedagodgica. Es, ciertamente, una falsa
distincion metodoldgica, pues esas cuatro perspectivas o miradas se entrecruzan

constantemente.

La primera aproximacion, que llamo sin demasiada precision “epistemoldgica”,
trata de acercarse a la conceptualizacion de la idea de espacio publico. Entiendo
gue el espacio publico es sélo necesario cuando somos muchos los que queremos
realizar juntos alguna accion. Espacio publico es, por tanto, un concepto que se
vincula directamente al de accion politica, y, ciertamente, no deberiamos pensar la
sociedad sin ambos conceptos precedentes. Diremos con Hannah Arendt que el

espacio publico y la politica dan autenticidad a la esfera social: “un espacio publico
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es necesario como lugar reservado a la accion, lugar de autenticidad en el que el
individuo logra, a través de una participacion que es ante todo comunicacion,
confrontarse a otras opiniones y proyectos”®’. El espacio publico, requiere
ademas que todos y todas, sin exclusiones, podamos actuar como ciudadanos, es
decir, que nos hayamos constituido en una sociedad civil de iguales. Como
ustedes saben muy bien, el famoso Siglo de las Luces alumbré esa categoria de
“ciudadano”, pero si repasan la Enciclopedia veran que se dejo en la penumbra a
las mujeres, a los nifios o a los sirvientes, apenas visibles en el destello de ser

28 La escuela como

“miembros de la familia de un ciudadano propiamente dicho
espacio publico es, entonces, la posibilidad y la voluntad de una construccién
colectiva de un proyecto politico para la educacion del sujeto y el desarrollo de la
ciudadania. Y esto plantea, al menos, un par de matices en relacién con la

ponencia presentada anteriormente:

a) No puede ser un espacio otorgado por el Estado. En todo caso, el Estado
debera garantizarlo, respetarlo y defenderlo. Pero antes que otorgamiento, yo lo

que veo es una conquista civica frente al poder del Estado.

b) Es un proyecto de autonomia del sujeto. Nacido de la voluntad de querer estar
presente, de querer protagonizar, de querer vivir la democracia social. No hay

espacio publico sin sujeto.

Pensar la escuela como espacio publico requiere pensar algunas condiciones
concretas de esa posibilidad. A mi se me ocurren algunas de ellas. En primer
lugar, la voluntad de reunion y dialogo; pues ademas de las condiciones formales
para la participacion social es necesaria la voluntad politica para esa participacion.

Lo que hemos visto ya en demasiadas experiencias cercanas es un progresivo

?’ En FLORES D’ARCAIS, Paolo (1996). Hannah Arendt. Existencia y Libertad. Madrid: Tecnos, p.55.
Ver MURILLO, Soledad. (1996). El mito de la vida privada. De la entrega al tiempo propio. Madrid: Siglo

XXI, p. 43.
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vaciamiento de esa voluntad de ciudadania politica®®. En segundo lugar, el
intercambio educativo de la experiencia, es decir, la capacidad para la creacion de
la distancia social y epistemoldgica que permita la reconstruccion critica de la
experiencia. En tercer lugar, el interés por vigorizar la actividad ciudadana; la
escuela puede convertirse en un interesante laboratorio de ciudadania critica, con
el desarrollo de programas de aprendizaje para la autonomia y democracia radical;
en cuarto lugar, el reconocimiento del sujeto, y por tanto, de la subjetividad y de la
diferencia. Finalmente, ese espacio publico ciudadano y educativo no puede
reconocer en su seno juridico, todavia, lo que ya se sacudié de encima la propia
Revolucién Francesa: los estamentos y las corporaciones. Se acude a la

asamblea como sujeto y como ciudadano, y nada mas.

Para decirlo con palabras mas cercanas a mi propia memoria biogréfica, pienso la
idea de escuela como espacio publico muy en relacion con aquel proyecto
comunitario del principio de los afios 70 en el que tuve la oportunidad de iniciar mi
socializacion como maestro: una escuela publica construida por una comunidad de
iguales en la que vecinos, responsables politicos, familias, nifios y jévenes,
maestros y maestras, pensdbamos juntos el proyecto de escuela, la propuesta
cultural, el modelo de participacibn democratica. Sefalaba Hanna Arendt,
aludiendo al mundo griego: “la esfera publica estaba reservada a la individualidad;
se trataba del Unico lugar donde los hombres podian mostrar real e
invariablemente quiénes eran"®. Esta es quiz& la concrecién mas hermosa de
este concepto politico: necesito del espacio publico para construir mi autonomia.
Decia Freire: “somos andando”. Es también otra hermosa sintesis: constituimos

nuestra identidad en el movimiento social.

La segunda aproximacion a la idea de escuela como espacio publico la llamé

historico-institucional. Es la mirada a la que la ponencia marco de Fedicaria le

29 , . .z . . .z . .
Asi lo vimos también en nuestra investigacion sobre la democracia en la escuela. Ver el reciente “Tema del
Mes” en Cuadernos de Pedagogia, n2 336, junio, 2004.

% ARENDT, H. (1993). La condicién humana. Barcelona: Paidés, p. 93.
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dedica mas atencion. La intencion en ella es mostrar el recorrido historico de la
idea de la escuela democrética, desde las primeras revoluciones liberales hasta
las actuales politicas neo-liberales y neo-conservadoras. La mirada de la ponencia
es estructural, viendo el desarrollo histérico en relacion con el analisis de las
tensiones entre sujetos sociales. En ese recorrido la escuela es una practica
institucional sometida a cambios y transformaciones en la misma medida en que
se producen cambios y transformaciones en el propio desarrollo histérico-social. El
criterio metodolégico comdn a este tipo de aproximaciones —entiendo que es el
gue también ha seguido la ponencia- es poner el punto de mira en el entramado
juridico que a lo largo del tiempo y del espacio va conformando la sintesis de esa
tension estructural antes dicha. Por tanto, en este tipo de andlisis, el papel que
juega el Estado es fundamental.

A mi me interesa confrontar otra aproximacién diferente que ponga el punto de
mira en la construccion discursiva. Es decir, de qué se habla y de qué se deja de
hablar a lo largo de un periodo histérico, y qué relacion se establece entre la
permanencia o modificacion del lenguaje y la permanencia o modificacion de
determinadas practicas institucionales. Probablemente esto nos haria reflexionar
sobre la hegemonizacién de un discurso de lo publico basado en la permanencia —
mas alla de los avatares puntuales de la historia politica- de la idea de servicio o
concesion cuya administracion corresponde al Estado. La escuela, como la
sanidad o el transporte, es un servicio publico que gestiona y controla el Estado, y
el maestro sera entonces un servidor publico controlado —gestionado- por el
Estado. Este es simplemente formulado un discurso de consenso, pero eso es
decir, también, un discurso hegemonico. En un interesante libro titulado Escuela
Publica. Democracia y Poder, Julio Rogero e Ignacio Fernandez de Castro
desarrollan una propuesta conceptual divergente con este discurso hegemaonico

citado. Veamos.

“‘Cuando la ensefianza que imparte es para “todos” sin exclusiones, la

escuela es un servicio publico. Pero so6lo cuando el “todos” que realiza la
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accion de ensefar y el “todos” que realiza la accion de aprender es el
“‘pueblo”, el mismo “pueblo”, entonces la escuela es una “escuela publica”

en el sentido pleno que hemos dado al concepto “publico”.

En el modelo de escuela publica, el pueblo se ubica tanto en el lugar del
beneficiario de la enseflanza —ya que al ser publica, la ensefianza que
imparte tiene que ser para todos- como en el lugar del beneficiante, del
sujeto del poder colectivo que realiza la accion de ensefar. Si la escuela —
lugar y tiempo social sistémico organizado donde se ensefia y donde se
aprende- es publica, esa escuela es una organizacion democratica del
pueblo, estructurada en sistema para realizar la compleja actividad de
ensefar y aprender en el proceso de reproduccion social del pueblo que asi

se organiza>.

La propuesta tedrica de Ignacio y Julio se sitla también en la linea de un
tradicional debate en el seno de los MRPs. Cuando estos movimientos hablan en
sus documentos de “escuela publica, democratica, popular y valenciana” estan
proponiendo una escuela/proyecto/utopia distante de la “escuela estatal” que, por
el hecho de serlo, no garantiza su caracter de popular, y en nuestro caso,
valenciana. “Hacer publica la escuela publica” ha sido un eslogan con el que los
movimientos de renovacion han mostrado su distanciamiento respecto de ese
concepto restrictivo de lo publico que lo identifica con el Estado. Con esta idea
conecta un amplio movimiento discursivo, desde Ferrer y Guardia, por citar un hito
de inicios del siglo pasado, hasta diferentes proyectos actuales impulsados por un

complejo y variado movimiento social*2.

31 FERNANDEZ DE CASTRO, . y ROGERO, J. (2001). Escuela Publica. Democracia y Poder. Madrid: Mifio y
Davila, pp. 137-138

%2 Lo que yo conozco se limita al caso espafiol, ademas de algunas experiencias en Latinoamérica
(especialmente en Brasil —‘Movimiento de los Sin Tierra”-), ademas de las referencias que desde EE.UU.
conocemos por los trabajos de M. Apple y H. Giroux. Es una investigacion pendiente saber qué esta
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A la tercera perspectiva la llamé politica. Gramsci, en sus Cuadernos desde la
carcel, nos recuerda las estrechas relaciones entre la pedagogia y la politica. Lo
que hace la escuela, en cada momento histérico, es concretar la hegemonia de un
proyecto politico en términos educativos. No es que haya una escuela ideoldgica y
otra no, o unos libros de texto ideolégicos y otros no; la cuestion aqui es que la
escuela esta sometida a una tension constante, que es la tension de la politica, en
el sentido méas radical del término. Por eso es tan importante que sea publica:
porque dirime esa tensidn en el espacio publico, el espacio del dialogo y la
negociacion permanente. Pero a este apunte que nace en Gramsci quiero afadir
un contrapunto: si es verdad que hay una pedagogia politica, creo que hemos
reconocido menos el importante papel pedagdgico de la politica®*. Lo que ocurre
en la calle, el modo en que se explica la realidad, el discurso mediatico, las
ejecuciones urbanisticas, en definitiva, la vida publica de la ciudad constituye todo
un potente programa pedagogico. El actual y alarmante proceso progresivo de
vaciamiento conceptual y desarme procedimental de la democracia, es toda una
gran consecuencia de una forma de politica pedago6gica. Aprendemos a no ser,

gue es una forma de voladura controlada de la esfera publica.

El apunte sobre la perspectiva politica de la escuela como espacio publico nos
conduce directamente a la cuarta y Ultima perspectiva sefialada: la mirada
pedagdgica de la escuela entendida como espacio publico. Y en este punto la idea
central es subrayar la importancia de la escuela como laboratorio de la ciudad. Es
habitual encontrar en las Constituciones de los llamados Estados democraticos, el
articulado que sefala a la escuela como la Unica institucién que tiene por mandato

el desarrollo educativo del sujeto. Eso nos compromete directamente con el

ocurriendo con este discurso en el resto de Europa. Al respecto ver el libro de LE GAL, Jean (2004). Les
droits de ’enfant a I’école. Belgique: De Boeck & Belin.

%3 Una particular llamada de atencién sobre esta cuestion la viene proporcionando Francesco Tonnucci desde
hace mucho tiempo. Recuerdo una conversacion en la que, al invitarle a una Escola d’Estiu, me decia: “No es
gue no quiera reunirme con maestros; pero prefiero hacerlo con los concejales de urbanismo y los alcaldes de
los municipios”.
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analisis de las herramientas conceptuales y procedimentales que ponen al sujeto
en situacion de comprender criticamente el mundo que le ha tocado vivir. Pero
también, con el andlisis de las experiencias sociales que le ponen en situacién de
querer vivir su vida revitalizando el tejido social. Si la escuela es un “todos” social
que ensaya experiencias deseadas por “todos”, puede que reproduzca
socialmente las herramientas educativas que necesita la ciudad para constituirse
también en esfera publica. Lo cual nos hace situar el punto de mira, ahora, en los
otros dos grandes nucleos que propuse para el desarrollo de la ponencia: el

conocimiento escolar y la didactica critica.

2. Sobre el saber socialmente necesario y el problema del conocimiento

escolar

Pensar la escuela como esfera publica en el marco de un proyecto social de
radicalizacibn democratica nos compromete directamente en el debate de cual es
el curriculum escolar de ese proyecto social. A menudo hemos discutido ambas
cosas por separado pensando que debian estar separadas: “... la sociedad es la
sociedad pero las matematicas son las matematicas...”. Esa era ya una forma de
hegemonia social y cultural, todos nos hemos dado cuenta, pero encontrar ese
temario escolar alternativo y antihegemonico no esta siendo una tarea facil. Una
de las estrategias discursivas del liberalismo tecnocratico es focalizar la mirada en
la relacion directa entre la escuela y el proceso de acumulacion de capital. Ese
discurso, por cierto, ha tenido aliados quintacolumnistas en todos los lados, y no
hay mas que ver las posiciones sindicales ante las ultimas reformas educativas
para darnos cuenta de esto. Y cuando escucho los deseos de algunos profesores
de mi facultad me doy cuenta del cambio discursivo: hemos pasado de la
bldsqueda del alumno docil al intento de construccion del alumno empresario de si

mismo, capaz de disefiar por si mismo el itinerario curricular que mejor cualifique
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su fuerza de trabajo. Como ya hace tiempo analiz6 muy bien Svi Shapiro®, el
predominio discursivo de ese enfoque reduccionista y tecnocratico ha vaciado casi
por completo el debate sobre el sentido democratico del conocimiento escolar. Sin
embargo, como también nos recordd Foucault, alla donde hay poder siempre hubo
resistencia, y podemos encontrar a lo largo de la historia de la renovacion
pedagdgica manifestaciones de esa voluntad de poner en una estrecha relacion
de coherencia el modo en que cuando pensamos otra sociedad y otra escuela
hemos también de pensar qué otra cultura queremos desarrollar en la escuela.
Las matemaéticas en la escuela, digamoslo asi, no son independientes del proyecto

politico de la justicia social y la democracia radical.

Mi tesis, entonces, es que el problema del conocimiento escolar y el modo en que
ponemos en relacion al sujeto con el conocimiento deberia ser un tema nuclear en
los debates sobre la transformacion y la mejora de la escuela, y que una buena
teoria de la escuela como esfera publica situaria este debate en otro plano
cualitativamente distinto al que se propone en estos momentos. Me parece,
ademas, que el hecho de que el problema de la seleccién y la codificacion del
conocimiento escolar no constituya preocupacion fundamental en los debates
entre el profesorado, es un indicador del nivel de alienacion del trabajo docente.
Creo también que hablar de la educacion del sujeto en un contexto de ciudadania
democratica nos sitla necesariamente ante el analisis de las formas en que el
conocimiento ha de constituir para el sujeto una herramienta de emancipacion y no
de sometimiento. Finalmente, estoy convencido de que un proyecto cultural
antihegemonico ha de situar en un juego creativo a multiples agentes o sujetos
sociales que hoy, desde espacios de resistencia muy diferentes, estan interesados
en la transformacion social —y por tanto también interesados en la transformacion

de la escuela-. Al desarrollo de esta tesis dedicaré a continuacion algunos apuntes

* SHAPIRO, S. (1990). Educacién y Democracia: estructuracion de un discurso contrahegeménico del
cambio educativo. Revista de Educacion, n® 291, enero-abril.
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que sirvan para el posterior debate. Aunque lo que pretendo basicamente es
plantear algunos nucleos de ideas que inciden mas directamente en una mirada
complementaria, matizadora o alternativa a las posiciones que se proponen en la

ponencia marco.

1. Cultura publica y hegemonia.

Es evidente que existe una cultura publica que se nutre del conjunto de
significados que en los diferentes ambitos del saber hemos ido acumulando a lo
largo de la historia. Y nadie discutird tampoco que ese saber ha ido destilandose
del contraste publico, la critica, el rigor y la investigacién cientifica, la revision y
reformulaciéon constante. Ese saber se aloja en las disciplinas cientificas, la
produccion y creacion artistica, la reflexion filoséfica, la narracion histérica. ..,
siendo, por otra parte, un saber que muestra también diferencias en funcién de la
distribucion espacial de los grupos humanos. Por tomar el ejemplo de la Medicina,
es obvio que hoy sabemos mas cosas que hace un siglo, que hemos modificado
criterios, y que unos pueblos —China, por ejemplo- practican formas de medicina
distintas a las nuestras. Pero también es cada vez mas evidente que ese saber
publico acumulado esta fuertemente cruzado por relaciones de poder. Por seguir
con el ejemplo de la Medicina, las investigaciones de Foucault mostraron que las
preguntas que se formulaban, los temas que se problematizaban, los intereses y
recursos que se dedicaban a la investigacién, de lo que se hablaba y lo que se
silenciaba, es decir, qué es lo que se sabe en cada periodo histoérico, y cdmo se

sabe lo que se sabe, es una cuestion cruzada por relaciones de poder.

Pues bien, de esa cultura publica, cruzada por relaciones de poder, seleccionamos
los contenidos que queremos que reproduzca la escuela. Como muy bien nos
enseid Bernstein, la escuela tiene sus propios “codigos” en ese proceso de
seleccion y organizacion del contenido curricular. Cédigos, en plural, porque no

hay una unica manera de proceder en esa seleccion, y cédigos, también, que



Jaume Martinez Bonafé

responden a intereses sociales en pugna y a formas y relaciones de poder. El
caso del Lenguaje, en el autor que he citado, fue una de sus primeras y mas
contundentes investigaciones. La escuela tiene una lengua, y los hijos de la clase
trabajadora otra, que alli dentro queda minorizada, vino a decirnos Bernstein en
los afios 70. No descubro nada si digo que la cultura académica que se ha hecho
hegemonica a lo largo de la historia del curriculum, es decir, el cédigo dominante
en el disefio del curriculum escolar, responde a un modelo academicista y
enciclopédico. Por poner el ejemplo mas cercano a nosotros mismos, el hecho de
que durante muchos afios se le llamara a una parte del curriculum escolar
obligatorio “Ciencias Sociales”, cuando no era mas que un listado acumulativo de
temas de la Geografia y de la Historia, es mas el resultado de la correlacién de
fuerzas favorable corporativamente al sector académico de ambas disciplinas que
al exclusivo rigor cientifico. Todos sabemos que las Ciencias Sociales constituyen
un mapa cognitivo considerablemente mas complejo que la suma de las dos
citadas disciplinas. Digamos que la cultura publica de las Ciencias Sociales sufre
en la escuela un codigo restrictivo y fragmentario que no tiene directamente que
ver con un criterio de saber pedagogico. Al contrario, la pedagogia hace ya tiempo
que viene mostrando que ese codigo —academicista y enciclopédico-, con
contenidos y formatos obsoletos, no produce aprendizaje duradero, relevante o
significativo. Podemos decir, entonces, que tal contenido escolar se hace cada vez
menos competitivo en relacion con otras agencias de produccion y reproduccion

del conocimiento.

2. La fragmentacion del saber y el cddigo de las disciplinas.

Al plantear la critica a la concepcién disciplinar del conocimiento escolar quiero
problematizar un par de cuestiones muy comunes en la practica escolar. La
primera es la creencia de que puede discutirse el sentido del conocimiento como si
éste fuera unidimensional. Es decir, que se puede discutir sobre el conocimiento

de una disciplina académica en si mismo, en un suerte de epistemologia cerrada
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sobre la propia disciplina. El otro problema es creer que podemos discutir sobre el

conocimiento disciplinar al margen de la forma en que discutimos sobre las

relaciones que queremos establecer entre el sujeto y el conocimiento. Para abrir

este debate siempre me parecié particularmente sugerente el estudio de Edgar

Morin. Veamos un par de citas:

Dificilmente nos damos cuenta de que la disyuncion y el parcelamiento de
los conocimientos no soélo afectan a la posibilidad de un conocimiento del
conocimiento, sino también a nuestras posibilidades de conocimiento

acerca de nosotros mismos y el mundo®.

La inteligencia parcelada, compartimentada, mecanicista, disyuntiva,
reduccionista, rompe lo complejo del mundo en fragmentos disyuntos,
fracciona los problemas, separa lo que esta enlazado, unidimensionaliza lo
multidimensional. Es una inteligencia a la vez miope, présbita, dalténica y
tuerta; lo mas habitual es que acabe ciega. Destruye en embriéon toda
posibilidad de comprension y reflexién, eliminando cualquier eventual juicio
correctivo o perspectiva a largo plazo. Asi, cuanto mas multidimensionales
se hacen los problemas, mayor incapacidad hay para pensar su
multidimensionalidad; cuanto méas progresa la crisis, mas progresa la
incapacidad para pensar la crisis; cuanto mas planetarios se hacen los
problemas, mas impensables se hacen. Incapaz de enfocar el contexto y el
complejo planetario, la inteligencia ciega se vuelve inconsciente e

irresponsable®.

Veamos algunos argumentos en relacion con ese par de cuestiones

problematicas.

*> MORIN, Edgar (1983). El Método. Ill: El conocimiento del conocimiento. Madrid: Catedra, p. 21.

% Tomado del nimero monografico sobre “La globalizacién". Kikiriki, n° 39, diciembre, enero, 1996,

p. 4.
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a) Sobre el debate cerrado en el interior de la disciplina. Sé que toda disciplina
académica tiene unas formas especificas de elaborar y estructurar el conocimiento
de la misma. Jerome Bruner, en 1964, ya proponia identificar los conceptos
estructurantes de la materia curricular, pues sobre ellos deberia organizarse el
curriculum de esa materia. Y, en efecto, todo aquel que quiera ensefiar una
disciplina debera conocer el conocimiento de esa disciplina, los conceptos que le
dotan de estructura propia. Pero seria “irresponsable” creer que eso es suficiente.
En primer lugar, creo que cada vez mas el conocimiento se construye en un
didlogo multidisciplinar, en el que son necesarioS macro-conceptos que
estructuren 'y organicen 0 pongan en relacidn nociones eventualmente
antagonistas. En segundo lugar, no deberia mantenerse separado lo que nunca
debib separarse: la ciencia y la conciencia. Creo que en este sentido el discurso
de la Reforma, con la introduccién de un modelo de planificacion curricular que
diferenciaba entre conceptos, procedimientos y valores, no sélo no ha ayudado,
sino que ha complicado las cosas. Desde mi punto de vista, esto introduce el
debate de la funcién social del conocimiento, pero también sobre la construccion
social de ese conocimiento. En tercer lugar, no creo que debamos pensar el
conocimiento al margen de cOmo nosotros conocemos, y este proceso es siempre
multidimensional, pues pone en relacion factores diversos: personales,

antropolégicos, sociales, etc.

b) La segunda cuestion tenia que ver con las formas de relacidon entre el sujeto y
el conocimiento. Para mi ésta es especialmente relevante pues plantea un
problema —también politico, aunque no soélo-: ¢Es posible separar al sujeto del
objeto de conocimiento? Formalmente si; eso es evidente si miramos las formas

de produccién y organizacién del conocimiento en las diferentes ciencias®’. Pero

*” Sobre esto mismo Edgar Morin vendria aqui a incorporar matices: “El yo que aqui surge es el yo modesto
gue descubre que su punto de vista es necesariamente parcial y relativo. Asi, vemos que el propio progreso
del conocimiento cientifico necesita que el observador se incluya en su observacion, que el concepto se
incluya en su concepcidn, en suma, que el sujeto se vuelva a introducir de forma autocritica y autorreflexiva
en su conocimiento de los objetos”. En Ciencia con consciencia. Barcelona: Anthropos, 1984, p. 47.
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agui hablamos de un proyecto educativo. Eso nos pone en un situacion reflexiva

distinta: no somos aqui fisicos o historiadores o mateméticos, sino educadores.

Vamos a ver esto en relacion con los tres grandes principios de la Modernidad.
Creo que una de las grandes contribuciones del Siglo de las Luces es buscar el
equilibrio entre estos tres grandes pilares: el sujeto, la ciudadania y la
emancipacion. Es un equilibro necesario, y lo que la historia ha venido mostrando
es que no hemos sido capaces de lograrlo. Hay un intento de ciudadania con poco
sujeto y ninguna emancipacion, y hubo un intento de emancipacion sin sujeto y sin
ciudadania. No me detendré en este argumento, pero me atrevo a recomendar la
lectura de Boaventura de Sousa Santos>®. A la categoria ciudadania le incluyo la
de la cultura publica antes comentada: un saber social acumulado a lo largo del
tiempo y producido por el esfuerzo humano. Pues bien, ese saber sélo es
educativo si contribuye a la emancipacion de un sujeto que crece en autonomia,
gue es decir también —al menos, desde Kant- que la categoria de emancipacion
incluye la de un saber emancipatorio. Ese es el criterio politico y pedagogico que

debera guiar su seleccion, su organizacion y su codificacién curricular.

Como antes senalaba, parece que uno de los “avances” de la Reforma en la
planificacion curricular fue diferenciar entre hechos, conceptos, principios,
procedimientos, actitudes y valores. Y, como no se cuestiond la estructura de las
disciplinas, el debate sobre esa tipologia del contenido se circunscribié a la
planificacion docente de cada materia o disciplina curricular, en una curiosa
simplificacion a la trilogia “conceptos-pocedimientos-valores. Pensar esos tres
apartados no es muy distinto de aquella propuesta que hacia Michael Apple en su
1%

libro EI Conocimiento oficial®”: el autor sefialaba que una manera muy simple de

% Ver DE SOUSA SANTOS, Boaventura (2004). Critica de la razén indolente. Contra el desperdicio de la
experiencia. Bilbao: Desclée Brouwer.

9 APPLE, Michael W. (1996) El conocimiento oficial. La educacion democrdtica en una era conservadora.
Barcelona: Paidds, p. 154
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pensar qué tipo de contenidos potenciamos en el curriculum consiste en dividir los
conocimientos que queremos que los estudiantes aprendan en tres tipos: saber
‘que”, saber “como” y saber “para”. Es decir, que ademas de las informaciones
factuales necesitamos desarrollar habilidades con las que manejar el conocimiento
en nuestro provecho. Pero también necesitamos un saber disposicional que
oriente nuestra conducta futura. Y dice Apple que, si tuviéramos que poner en una
relacion jerarquica estos tres tipos de saber, la mayoria de nosotros optariamos
por sefalar primero que nada la capacidad del sujeto para poner los
conocimientos y las habilidades al servicio de las buenas causas educativas y
sociales. En realidad es la combinacién de los tres saberes lo que permite la
“formacidn critica” del sujeto. Mi criterio es que el debate sobre estos tres saberes
en la seleccion, la organizacion y la codificaciébn del conocimiento escolar, es
anterior y externo a la estructura de las disciplinas. COmo queremos aprender a
“Vivir la Ciudad”, por ejemplo, es un buen debate ciudadano —es decir, es un
debate en la esfera publica- que no puede iniciarse buscando los vinculos con las
materias del curriculum. Aunque al final gedgrafos, antropélogos, economistas o
historiadores vengan a ayudarnos en ese proceso de seleccién y organizacion de

los contenidos de ensefianza.

c) El valor educativo de la experiencia. Esa relacion abierta y emancipadora del
sujeto con el conocimiento es solo posible si no despreciamos la propia
experiencia del sujeto. Al contrario, partimos de ella y la sometemos a una relacion
critica con un saber que va a permitir repensarla, reconstruirla. Ese es el sentido
emancipatorio del saber escolar, el que permite poner en crisis la experiencia,
teorizar la préactica, proporcionar herramientas conceptuales y procedimentales
para reconstruir criticamente nuestra relacion con el mundo desde la autonomia y
la libertad. Porque ésa es la verdadera educacion, la que nos permite desarrollar
nuestra subjetividad en un proceso cada vez mas amplio de emancipacion, pero
no nos desvincula de la hermosa tarea de tejer la ciudadania. Todos sabemos ya,
si queremos aproximarnos a un plano mas didactico, que para que una propuesta

curricular se haga significativa y relevante es necesario que conecte con la vida y
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la experiencia social del sujeto que aprende. Del educador depende la habilidad
para poner a disposicion del sujeto aquellos conceptos estructurantes del saber
cientifico —pero no solo cientifico- de modo que se facilite su apropiacién en forma

de herramienta para la comprension critica de la vida personal y social.

Sin ese proyecto educativo que pone en una relacion equilibrada al sujeto, la
ciudadania y la emancipacion, la cultura social se nutre exclusivamente de los
significados y comportamientos hegemonicos en el contexto social. El éxito de
determinados programas televisivos s6lo es explicable por el fracaso de este
proyecto educativo. Y desde ese fracaso, la escuela no va a poder mas que
reproducir —en sus propios rituales especificos propios de la institucion- esa

cultura social hegemonica que desmiembra y separa los tres pilares citados.

En mi opinién, determinados fendmenos que vemos como especificos de la
instituciéon  escolar: el aislamiento profesional del profesor, el sentido
patrimonialista del aula, la burocratizacion del curriculum y en general de toda la
vida de la escuela, el aumento del conservadurismo y la recuperacion del
tradicionalismo pedagdgico —examenes, revalidas, castigo, religion, etc.-, el falso
pragmatismo obsesivo por la eficacia a corto plazo, la competitividad individualista
e individualizante, en fin, no son mas que manifestaciones de este fenémeno que
no es estrictamente escolar. Al ser mirado de un modo restrictivo perdemos

precisamente la fuerza motriz de una mas amplia critica social.

d) Otra perspectiva o mirada sobre el conocimiento escolar tiene que ver con las
relaciones de poder en la escuela, o con el modo en que la pedagogia actia como
una practica normalizadora en la batalla por el dominio de la mente y el cuerpo.
Como bien ha estudiado Thomas Popkewitz, tal discurso pedagoégico -una
construccion histérica y social- se sustenta a menudo en sistemas de
razonamiento —en sistemas de conocimiento y en las practicas cotidianas del
docente que tales sistemas producen- que nos hacen ver las cosas de un modo
“natural” (p.e. el éxito académico, un modo razonable de ser maestro, o una forma

particular de urbanidad-ruralidad docente), cuando todo ello conduce hacia una
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tremenda injusticia. Lo que viene a poner el punto de mira del analisis discursivo
en las formas y relaciones de poder y en las formas de exclusién de unos grupos o
sectores sociales sobre otros; y esto viene también a situar la estrategia en la
desestabilizacion de esas formas imperantes —hegemonicas- de razonamientos.
En poner “patas arriba” una forma particular de relacion entre conocimiento y
poder. La mirada analitica del investigador, entonces, recorre el “andamiaje” de las
ideas que existe debajo de una forma de “decir’ lo que ha de quedar excluido y lo

gue ha de quedar incluido en los pensamientos y las acciones de la ensefianza.

3. La urgencia de un saber de sustentabilidad.

Al menos desde que el Club de Roma empez6 a tirar de las orejas a sus propios
socios, sabemos que las acciones se anticipan al conocimiento de las causas que
las provocan. Destruir el ecosistema (socio-bio-antropo-cultural) de La Punta o de
Campanar (en el entorno de la Ciudad de Valencia) es una accion rapida. Las
consecuencias nos cuesta mucho calibrarlas. (No es una cuestién de estudios tipo
“‘impacto ambiental”. Eso lo podemos saber ahora mismo. Es otro el tipo de saber
necesario). En un proceso creciente de debilitamiento identitario®®, es mucho mas
facil cometer atropellos. Eso nos remite de nuevo a un debate social sobre el

rearme cognitivo y procedimental del sujeto.

4. Sobre los grupos de didactica critica y sus acciones estratégicas.

Entiendo que en la practica de la ensefianza, como en cualquier otra practica
social, hay personas que asumen la voluntad consciente de abrir reflexiones
criticas sobre el significado y las consecuencias sociales de su accion, y buscan

coherentemente acciones estratégicas de transformacion de esa practica.

“0 \er los diferentes trabajos de Zygmunt Bauman, especialmente Modernidad Liquida. México, F.C.E.,
2002.
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Entiendo que el agrupamiento y la organizacion es una necesidad histérica surgida
de esa reflexion. Entiendo, finalmente, que ese agrupamiento organizativo se sitla
en una posicion de distancia critica respecto del Estado, en tanto que méaximo
regulador de una normalizacion institucional cruzada por complejas relaciones de
poder. Este es, desde mi punto de vista, un punto de partida tedrico que incluye un
amplio abanico conceptual y practico en una compleja red que pone en relacion
experiencias de larga tradicién en el Estado Espafiol como los MRPs, propuestas
conceptuales surgidas con la teoria critica de la enseflanza —especialmente con
Carr y Kemmis- como las comunidades criticas de profesores, propuestas como
las comunidades de aprendizaje, con la importante influencia de Giroux, o el aqui

y ahora de los grupos de did&ctica critica organizados en Fedicaria.

La cuestiobn aqui no es tanto discutir sobre qué entendemos por renovacion,
innovacion o cambio. Tampoco qué es la didactica critica y qué no lo es. La
cuestién no es de nombres. Es una cuestion politica, y por tanto el problema es
analizar las posiciones y relaciones en el teatro de la guerra social, para decirlo
con una expresion situacionista. Creo que, en el caso de la did4ctica, esta posicion
politica de distanciamiento critico del Estado nos obliga a un camino de ida y
vuelta. Hacia un lado, nos ayuda a escapar del espacio cerrado del aula y la
escuela para ver, mas alld del espacio institucional, el papel que juega la
escolarizacion en los procesos de reproduccion social. Es decir, que no da igual
qué matematicas ensefiemos, y que no podemos declarar, tampoco: “A mi no me
metas en politica, yo aqui vengo a ensefiar mi asignatura, y nada mas”. Hay
entonces una mirada critica hacia afuera a la busqueda de un espacio publico en
el que dirimir el analisis social de lo que hacen las escuelas. Pero también hay un
recorrido hacia el lado contrario: desde ese espacio publico posible o deseado
construimos en el interior del aula y de la escuela nuestra esfera publica. No
podemos ser criticos y renovadores con el mundo social, pero tremendamente
conservadores en el mundo pedagdgico. Esa division es falsa, y, por tanto, de
plantearse, falsea la propia capacidad revolucionaria de la critica. Recurriré aqui a

las palabras de Celestin Freinet que mas me gusta citar:
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En la coyuntura actual, obstinarse en hacer pedagogia pura seria un error y
un crimen. La defensa de nuestras técnicas, en Francia como en Espafia,
se desarrolla en dos frentes a la vez: el frente escolar y pedagdgico por un
lado, en el que debemos mostrarnos mas atrevidos y creadores que nunca,
porque el porvenir inmediato nos fuerza a ello; y el frente politico y social,
para defender vigorosamente las libertades democréaticas y proletarias.
Pero hay que estar simultaneamente en ambos frentes. Los obreros y
campesinos espafioles construyen desde el interior, mientras luchan sus
milicianos. No entenderiamos que sus compafieros hicieran pedagogia
nueva sin preocuparse de lo que sucede a la puerta de la escuela; pero
tampoco comprendemos a los compaferos que se apasionan, activa o
pasivamente (por desgracia), por la accion militante, pero permanecen en
sus clases en una actitud conservadora, asustados ante la vida y sus
impulsos, desconfiados del aparente desorden del esfuerzo creador.
Célestin Freinet. L'Educateur Proletarien, n°® 1, octubre, 1936.
Esto nos obliga a complicarnos un poco mas las cosas. A mi ahora me interesa
centrar especialmente en un punto el problema: el debilitamiento pedagdgico de
los grupos de renovacion o innovacion didactica. Por lo que he ido viendo en mi
propio recorrido empirico, las posiciones se unifican en el andlisis de las politicas
sociales en la educacion —no es dificil posicionarse contra la LOCE, aunque
estuvo bastante mas confusa la posicion respecto de la LOGSE-. También hay un
considerable esfuerzo por hacer una buena didactica de area —el caso de
Fedicaria aqui es emblematico-. Pero poco mas. Nuestras actuales teorizaciones
sobre la escuela como espacio publico no se corresponden con las distintas
concreciones de ese marco a medida que vamos “bajando” hacia lo concreto y
practico de la didactica. La gran revolucion pendiente en la ensefianza es asumir
que la escuela es un laboratorio de ciudadania critica. Y eso quiere decir que los
principios que inspiran la conceptualizacion de la sociedad como esfera publica y
democratica han de ser puestos a prueba en los procesos de ensefianza y

aprendizaje en el aula y en el centro educativo. ¢, Como ser democraticos con el
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conocimiento? ¢CoOmo romper las barreras corporativas para dar presencia y
reconocimiento al ciudadano? ¢Como avanzar cuando caminamos por un campo
minado por relaciones de poder? Estas y otras muchas cuestiones requieren de
una respuesta de complejidad donde lo social y lo pedagdgico se encuentran en
estrecha relacion. Hemos de exigirle a la ministra de turno tanto como nos exige a
nosotros la mirada de ese nifilo o nifia que, ademas de intereses, motivaciones,
experiencias y culturas tiene algo fundamental en una sociedad democratica: el

derecho radical a la educacion.

Ese es un reto histdrico que asumid la pedagogia critica, en cuyo discurso han ido
conformandose grandes areas tematicas en las que se vienen formulando y
reformulando problemas que se mantienen sin resolver y, en algunos casos, con
riesgo de pasar al olvido. Aunque de un modo telegréafico, quiero recordar algunas
de estas grandes cuestiones:

1. La pedagogia popular, por decirlo con la expresion de Freinet. Que es saber
gue en una sociedad regida por desigualdades la escuela —publica y popular- no
solo es un instrumento “al servicio” de los mas necesitados, sino que es el mismo

“pueblo” el que decide su pedagogia*.

2. La cultura de emancipacion y un curriculum dirigido a la comprension y al

andlisis critico de la experiencia.

3. Vivir la democracia en el aula y el centro como deseariamos que fuera vivida en

la ciudad.

4. El compromiso ético del docente como principal garantia de la calidad de su

trabajo.

5. El derecho del alumno a ser considerado el sujeto de su educacion.

41 . . . . . ,

Si quieren un ejemplo que se le aproxime puede verse en Porto Alegre el proceso social por el que se llegd
a la formulacién del “constituinte escolar” —algo asi como el curriculo basico-. Y mas alld de la escuela,
puede servir el ejemplo del “presupuesto participativo” en este mismo municipio brasilefio.
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6. Una reformulacion del espacio/tiempo educativo. El dentro y fuera de la

institucion.

Sobre las estrategias de la didactica critica, coincido con Fedicaria -y mas
concretamente con lo expuesto en la ponencia marco- en la importancia de los
materiales curriculares. No solo son los reguladores de la accién, son también los
que a través de un modo de regular la accién conforman un modo de entender la
ensefianza por parte de los profesores, pero también de los estudiantes y las
familias. Los materiales constituyen todo un discurso pedagdégico®. Dedicar
esfuerzos investigadores desde la didactica para la realizacion de buenos
materiales curriculares es también y a la vez un potente programa de formacion
del profesorado. Y como siempre he defendido que lo que pone en una relacion de
coherencia practica a los materiales con el profesor es un buen Proyecto
Curricular, quisiera apuntar algo ahora al respecto.

Para ello me gustaria recuperar de la memoria el emblematico Humanities
Curriculum Project, que desde mi punto de vista sigue siendo una ejemplar
estrategia para poner en relacion la innovacion curricular y el desarrollo
profesional docente. A partir de lo que hemos podido aprender de esta experiencia
que desbordoé las propias fronteras espaciales y temporales dentro de las que fue

disefiado y desarrollado, sefialaré algunas cuestiones para nuestro actual debate.

En primer lugar, un proyecto curricular —en el sentido que yo quiero entender
aqui*®- interpela directamente al profesor y lo pone en situacién dialdgica. Si el
proyecto habla a través de sus materiales, esos materiales deberan dirigirse al
profesorado y no al alumnado. Me parece que éste es un importante debate
conceptual para la didactica critica. He observado que la mayor parte de los

materiales producidos por grupos de innovacion siguen el esquema tradicional de

2 He trabajado esta cuestion con detenimiento en MARTINEZ BONAFE, Jaume (2003). Politicas del libro de
texto escolar. Madrid: Morata.

®He podido desarrollar en profundidad esta conceptualizacién en MARTINEZ BONAFE, Jaume (2002).
Proyectos curriculares y prdctica docente. Sevilla: Diada, 62 edicidn.
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elaborar materiales para el trabajo de los alumnos. ¢Por qué dirigir el material a
los profesores? ¢(Qué se gana con esa opcion? Pues lo que nos ensefid
Stenhouse es que ésa es una buena estrategia de reprofesionalizacion, pues sitla
al profesor en una necesaria actitud de investigacion y protagonismo curricular.
Digamos, en términos coloquiales, que le “complica la vida conceptualmente” y se
la facilita aportdndole buenas ideas practicas, ya experimentadas, y buenos
recursos materiales. La hipétesis central, que también John Elliott contribuyé a
difundir, es que un buen indicador de la calidad educativa esta en garantizar que el
profesor desarrollara buenas practicas. Lo que de bueno quieras que ocurra en el
aprendizaje de los estudiantes ponlo en términos de lo que crees que debera
hacer el profesor; ésa era una maxima de aquel movimiento del curriculum de

proceso frente a los temarios cerrados de objetivos de aprendizaje.

El siguiente criterio estratégico es volver a recuperar la importancia del
intercambio y la cooperacion para la formacion docente. Al fin y al cabo, ése era el
sentido original —en términos tedricos- de los Centros de Profesores. Esta idea
estaba igualmente en la base de la experimentacién curricular de los afios 60 y 70
en legendarios proyectos ingleses liderados por el HCP. Pero, sobre todo, en
nuestro caso, ésa fue la fuerza motriz de un amplio movimiento renovador en la
ribera del Mediterraneo que en la mitad del siglo pasado tuvo a Célestin Freinet
como inspirador importante. Es también la contribucion y el ejemplo desde
Latinoamérica de Paulo Freire. No me detendré en el desarrollo de esta amplia
experiencia histérica. Baste subrayar aqui una idea central que es ya toda una
provocacion al debate: en ese amplio, vasto, complejo y plural movimiento de
agitacion pedagodgica habia —hay- una constante que unifica y pone en relacion
todas esas distintas experiencias: un saber docente vinculado al deseo*, un

movimiento pedagdgico que se sabe social.

* Utilizo este concepto en el sentido de Deleuze, que tan didacticamente supo presentar Maite Larrauri
(2002). El deseo segtin Deleuze. Valencia: Tandem Edicions.
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