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ANALISIS DE LA POLITICA CURRICULAR ESPANOLA Y
SUS CONSECUENCIAS PARA LA INNOVACION*
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Resumen

El texto invita a una investigacion genealdgica sobre los modos en que el
discurso pedagdgico ha ido arrinconando en la cuneta de la historia social
principios motrices del trabajo docente, como el compromiso politico de
los educadores. Se muestra, en ese proceso de perversion institucional, el
papel que juegan determinadas politicas reformistas. Analizar qué se ha-
bla y qué se calla, qué pedagogias se silencian y cudles se promueven a lo
largo de ese proceso reformista es una buena manera de comprender las
estrechas relaciones saber-poder en la conformacién del discurso domi-
nante sobre la escuela y los profesores.

Palabras clave: Compromiso docente, reforma educativa, discurso peda-
gbgico.

Abstract

This article invites the reader to undertake a genealogical research on the
ways the pedagogical discourse has neglected some teaching driving prin-
ciples such as the educator’s political commitment. It shows the role played
by certain reformatory policies in the process of institutional perversion.
The analysis of what is said and what is kept from saying, of which forms
of pedagogy are silenced and which ones are promoted along the reforma-
tion process, is a good wood way to understand the close relationship be-
tween knowledge and power within the structure of the dominant discourse
about schools and teachers.

Key words: Teachers’ commitment, school reform, pedagogical discourse.
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Introduccion

La democracia formal en Espafia ya cumplié un cuarto de siglo.
Con la muerte de Franco, a finales de 1975, escapamos de una larga
dictadura. No éramos los tnicos bajo esa condena. En los afios 70,
gran parte de Latinoamérica vivia bajo la constante amenaza de gol-
pes de Estado y gobiernos militares (Uruguay, Argentina, Chile, Bra-
sil, El Salvador, Nicaragua...). Ademads, la guerra contra Vietnam
por parte de los EE.UU., la lucha de liberacion nacional en Palestina
y los importantes movimientos huelguistas de trabajadores y estu-
diantes en diferentes paises de Europa y América, o la hegemonizacion
del discurso de la izquierda politica por parte de los partidos comu-
nistas, dibujaban una geopolitica social de una alta efervescencia y
conflictividad en el llamado mundo occidental. En ese espacio de
posibilidades estratégicas hubo que pensar la democracia venideray,
en relacion con ese pensamiento politico, también la pedagogia cons-
truy6 su idea de compromiso social, el compromiso del educador y
el compromiso de la escuela.

Mi intencién es desempolvar de la memoria histdrica las piezas
de evidencia con las que reconstruir los rasgos principales del dis-
curso del compromiso en la escuela, con sus continuidades y sus rup-
turas. No es necesario advertir desde el principio que, en los tltimos
treinta afios, se han producido saltos inconmensurables en ese proce-
so discursivo. Se han modificado las formas de hablar y se han pro-
ducido nuevas voces, mientras se apagaban o silenciaban otras. Ini-
cio estas notas los dias en que muere Rafael Alberti y Bertrand
Tavernier estrena Hoy empieza todo. En la carrera de la historia, el
significado todavia pervive y corre hoy de la mano de un cineasta.
Pero ;qué es ahora mismo “el compromiso” en la pedagogia? ;Qué
fue modificado y qué se mantiene? Con el pie ya dentro del nuevo
siglo, ;qué queda del pensamiento y las practicas nacidos con la mo-
dernidad ilustrada, el metarrelato y la posibilidad del significado tras-
cendente? ;Qué nuevas voces anuncian qué nuevos pensamientos y
qué nuevas practicas de compromiso? ;De qué nuevos modos abri-
mos el didlogo de las relaciones entre el poder y el saber con las

76



ANALISIS DE LA POLITICA CURRICULAR ESPANOLA Y SUS CONSECUENCIAS...

estructuras politicas y econdmicas, y la institucionalizaciéon? ;De qué
nuevo modo queremos circular por el entramado conceptual que di-
buja la presencia constante de la relacion poder-saber en la escuela?

La cuestion escolar, con la revolucion social de fondo

El compromiso, pues, ataiie a todos. Quien diga
“yo no puedo hacer nada” estd renunciando a la
lucha y al hacerlo estd renunciando a la esperan-
za. Todos podemos hacer algo, todos debemos ha-
cerlo. La lucha por una escuela diferente, por una
educacion distinta, es una lucha que a todos com-
promete.

Jestus Palacios (1989, p. 644).

En 1978, Jesus Palacios publica La cuestion escolar. Metido en
grandes bolsos de paja, y arropado por la estética de las barbas y las
largas faldas a flores, con la revolucién social de fondo, aquel libro
de casi 700 paginas entraba en las escuelas de magisterio. Para en-
tonces, fuera de la academia las criticas y alternativas pedagdgicas
llevaban ya mucho andado. En 1975, en la X Escola d’Estiu de Bar-
celona, se publica el documento Per una nova escola piiblica; el
movimiento Freinet con muchos afios de semiclandestinidad impul-
saba experiencias y textos muy diversos; y en algunos colegios de
licenciados se venian reuniendo grupos de ensefiantes y promovien-
do documentos y publicaciones de alternativa pedagégica. Mucho
de ese discurso pedagdgico se mostraba en la revista Cuadernos de
Pedagogia, que, para entonces, cumplia ya el tercer aniversario. Al
mismo tiempo, incipientes organizaciones sindicales y movimientos
de renovacién pedagdgica' dinamizaban el debate social y pedagdé-

Los movimientos de renovacion pedagdgica son organizaciones auténomas de pro-
fesores y profesoras que, ademas de intercambiar saberes y experiencias profesio-
nales, actdan con una perspectiva politica en el proceso de poner en crisis el siste-
ma educativo entendido como reproduccion cultural y social.
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gico en contextos muy diferentes. Sin embargo, el libro de Jesus Pa-
lacios constituye una importante y completa pieza de trabajo por cuan-
to muestra un enorme y riguroso esfuerzo de ordenamiento, sistema-
tizacion y didlogo con todas las perspectivas contempordaneas y
tradiciones de la pedagogia critica y renovadora. El libro esté estruc-
turado en cuatro bloques fundamentales con los siguientes titulos de
capitulos y autores que son analizados en cada uno de ellos:

1. La tradiciéon renovadora: Rousseau, Ferriere, Piaget, Freinet,
Wallon.

2. La critica antiautoritaria: Ferrer, Neill, Rogers, Lobrot, Oury y
Viésquez, Freud, Mendel.

3. Laperspectiva sociopolitica del marxismo: Marx y Engels, Lenin,
Makarenko, Blonskij, Gramsci, Althusser, Bourdieu y Passeron,
Baudelot y Establet, Suchodolski.

4. Dos puntos de vista desde América Latina: Freire, Illich y Reimer.

He aqui un potente discurso, en el sentido de Foucault (1974).
Un juego estratégico de preguntas y respuestas, de dominacion y de
evasion, que pone en relacion el saber pedagdgico con las practicas
sociales en un momento histérico dado. En ese conjunto de pricticas
discursivas se engendraba un sujeto pedagdgico y un sujeto de cono-
cimiento pedagdgico —un campo de saber—, que en su desarrollo
reconstituia las propias préicticas discursivas. Y en ese contexto de
mutua constitucién de practicas sociales e institucionales y formas
discursivas, el concepto “compromiso social del maestro” cobra una
gran fuerza en tanto que significante y en tanto que significado. Esta
es mi hipdtesis de trabajo y punto de arranque del anélisis.

. Quién habla y de qué se habla?

La idea de compromiso social del profesorado se enmarca en un
discurso de resistencia y respuesta a lo que en el libro de Palacios se
identifica como “la escuela tradicional”, que el autor caracteriza con
rasgos como éstos:
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* La pretension de eficaz aislamiento de la vida y, especialmente,
de las turbulencias de la vida vulgar y mundana.

e La vigilancia constante del alumnado frente al deseo y apeten-
cias naturales.

* El regreso a los ideales de la Antigiiedad en el contenido de la
ensefianza (el latin frente al romance).

* Lacompetitividad, la emulacion, el premio y el castigo, la disci-
plina y la obediencia como procedimientos reguladores del éxi-
to en el aprendizaje y estimuladores del progreso.

*  El gobierno absoluto, exclusivo y excluyente, del maestro en el
mundo aparte del aula.

No es de extrafiar, entonces, que, con estas pretensiones, fuera
el colegio-internado jesuita el modelo mds prestigioso. Con estos
rasgos, desde el siglo XVII hasta finales del XIX y principios del
XX el modelo de “escuela tradicional” hegemoniz6 las pedagogias y
los sistemas educativos de muchos paises europeos. El caso espaiiol
adquiria tintes més dramaticos: todo el aporte cultural de la II Repu-
blica habia sido depurado, y en el magisterio, con particular safia. A
finales de los afios sesenta, con los dltimos estertores de la dictadura,
mientras en otros paises de nuestro entorno los trabajadores y traba-
jadoras de la ensenanza se organizaban en potentes sindicatos para
reivindicar mejoras en sus condiciones laborales, en el Estado espa-
nol el perfil social del profesorado se caracterizaba por rasgos de
este tipo: el individualismo en el oficio, el reclutamiento desde la
pequeiia burguesia agraria o desde la pequefa burguesia urbana ame-
nazada por procesos de desclasamiento, la instrumentalizacién ser-
vil al sistema, un cierto status superior que compensaba, en parte,
los bajos salarios, y una autonomia en el oficio casi total vinculada a
la fuerte ruralizacion, el aislamiento y la lejania respecto al poder
central.

Pero, en efecto, frente a esa escuela tradicional se inician otras
tradiciones que en el libro citado se identifican como “renovadora”
“antiautoritaria” y “sociopolitica”. A pesar de la complejidad, la plu-
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ralidad, las diferencias, e, incluso, las contradicciones en los discur-
sos de renovacion pedagdgica, el concepto “compromiso social”
muestra en aquellos inicios unas significaciones comunes que pode-
mos identificar en los siguientes términos:

*  Compromiso con el desarrollo personal y la autonomia del su-
jeto.

*  Compromiso con la recreacion de las culturas més alld de la ins-
truccion académica.

e Compromiso con el conocimiento, la critica y la intervencién
sobre la realidad; el conocimiento no se agota en la compren-
sion sino que debe tender a transformarse en praxis.

e Compromiso con la revitalizacién de la palabra y el trabajo
autogestionario en la escuela.

*  Compromiso con los sectores o grupos sociales afectados por
politicas de desigualdad.

*  Compromiso con la investigacién y el desarrollo del propio co-
nocimiento profesional prictico de los docentes a través de la
cooperacion y el intercambio colaborativo.

Alentar la comunicacién, democratizar la palabra, facilitar la
cooperacion, combatir la hegemonizacién, practicar la solidaridad,
negar la neutralidad, suprimir barreras, combatir la segregacion, de-
fender el laicismo, reconocerse en la dimension politica, preguntarse
por qué, para qué, a favor de quiénes, reconocer la insuficiente e
inadecuada formacion, organizar apoyos, compartir estrategias, el
encadenamiento discursivo, en fin, nos remite —en términos mas glo-
bales— a la idea del compromiso con la libertad y al modo en que la
escuela debe contribuir a esa posibilidad libertaria. Aunque también
aquellas posiciones remiten a otra cuestion sobre la que quiero poner
especial énfasis. Me refiero a una forma de relacién de distancia-
miento respecto a la razon de Estado o, dicho de otro modo, respecto
a una implicita teoria del Estado.

Desde mi punto de vista, el discurso del compromiso tiene que
ver con los siguientes elementos conceptuales sobre los que el traba-
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jo de Bourdieu y Passeron, La Reproduccion (1977), ha tenido una
influencia importante, aun considerando sus multiples interpretacio-
nes respecto a las que el propio autor reniega en diferentes publica-
ciones. La primera idea es que, a través de mecanismos extremada-
mente complejos, la institucidén escolar contribuye a reproducir la
distribucién del capital cultural y, con ello, la estructura del espacio
social. Asi, la educacidon escolar constituye una importante estrate-
gia de reproduccién del capital cultural de las familias, manteniendo
la separacion entre el alumnado con cantidades desiguales o diferen-
tes de capital cultural. La segunda idea es que, en ese proceso repro-
ductivo, el Estado cobra un papel primordial operando un modo de
reproduccidn a través de sistemas de credenciales, ordenando y cla-
sificando las diferencias e instituyendo fronteras sociales, que con-
sagran una categoria social o nobleza de Estado, en el sentido dado
maés tarde por Bourdieu en otro trabajo. La tercera idea es que ese
modo de reproduccién que se sustenta aparentemente en mecanis-
mos formalmente técnicos toma de esos mismos mecanismos un modo
de argumentacion o justificacion de racionalidad. De tal manera que
la certificacidn, nominalizacion o diplomatura con la que se institu-
ye esa nobleza de Estado enmascara precisamente lo que eso tiene de
reproduccion de la desigualdad social. La siguiente idea, con apun-
tes incipientes en los setenta, pero muy poco desarrolla, viene a decir
que las “causas” de este proceso de desiguadad no dependen tanto de
fuerzas externas cuanto de formas de hacer y de vivir, sistemas de
preferencias, de visiones del mundo, formas de conocimiento y ac-
cién en las que nos vemos implicados todos y todas buscando el sen-
tido préctico de las situaciones con las que nos encontramos en lo
cotidiano —esto, mds tarde, Bourdieu (1991) lo conceptualizara como
habitus—* . La quinta idea es que el profesorado como agente social

2 Incorporo este cuarto nivel conceptual porque quiero mostrar la totalidad

argumentativa del discurso del compromiso, en el que, como vengo sefialando,
encuentro importantes apoyos en los trabajos de Bourdieu. Pero este nivel de ana-
lisis no estaba en La reproduccion ni mucho menos en los textos de politica educa-
tiva del momento, mucho mas influenciados por diferentes lecturas simplificadoras
del estructuralismo marxista mds ortodoxo.
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estd presente en ese habitus reproductivo, en ese juego de intereses
reproductivos del capital econdémico y el capital cultural. Forma par-
te, en su acceso a conocimientos y titulacion, de esa nobleza de Esta-
doy, en esa posicidn, muestra intereses objetivos como sector; o con
otra conceptualizacién mas precisa, lo que muestra es un habitus es-
pecifico de la profesién, un modo de proceder que le identifica en
sus estrategias reproductivas al tiempo que en las luchas por mante-
ner su posicién en las politicas reproductivas mds globales. La sexta
y ultima idea es que en ese conflictivo y contradictorio campo de los
posibles es donde se constituye el proyecto politico del compromiso
social del maestro. Un campo de posibilidades que es a la vez un
campo de posiciones, en el que el maestro define un modo de posi-
cion respecto a los diferentes acercamientos discursivos sobre las
relaciones entre la escuela y la sociedad.? Digamos que el compro-
miso, en este sentido, es un método de acercamiento y circulaciéon
por los aportes posibles en el interior del campo de juego en el que se
inscribe el sector. Y como vienen mostrando los hechos a través de la
historia politica, parece que el modo en que cada sujeto se acerca
estratégicamente a dibujar su propio campo de posibilidades no es
mecdnico ni estd predeterminado.

Las ilusiones por una escuela renovada se viven en la primera
década de democracia formal impregnadas por este discurso del com-
promiso. Y en el inicio de ese periodo es cuando el régimen dictato-
rial estd hundido, pero todavia no hay una alternativa instituida con
fuerza; es cuando se incrementan las experiencias, se refuerzan las
ilusiones, se reconocen las voces, se eclosionan las asambleas. En
ese periodo, el surgimiento de la mayor parte de las Escuelas de Ve-
rano* es un sintoma de la vivacidad y la efervescencia de esta prac-
tica discursiva.

Una aproximacién a este mismo argumento desde los apoyos conceptuales de An-
tonio Gramsci puede verse en Tamarit, J. (1999. p. 6-10).

Las Escuelas de Verano son un espacio de encuentro anual para el intercambio y la
cooperacion pedagégica. Tienen gran prestigio entre el profesorado y una potente
base militante diseminada en todo el Estado espafiol. Una revisién mds amplia del
tema se encuentra en Martinez Bonafé, J. (1998).
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Aunque pueda calificarse de ilusorio en muchos aspectos, en
aquel proceso discursivo el sujeto pedagdgico era el maestro. Se ha-
blaba de experiencias, y las voces cruzaban apuntes biograficos,
modos de hacer y de sentir, formas de conocimiento prictico. En
contextos plurales y diversos, las fluctuaciones entre el didacticismo
o el politicismo son también muchas y variadas, pero el rasgo comtn
es que el sector del profesorado con voluntad de compromiso define
sus propias reglas en el juego discursivo. Por un lado, de espaldas a
la academia universitaria, desprestigiada y, salvo escasas excepcio-
nes, desprovista de intelectuales reconocidos. Y por el otro lado, en-
frentada a la administracion del Estado, en manos de la derecha poli-
tica. Asi, en esa primera década de democracia formal, el discurso
cultural de la pedagogia renovadora manifestaba un fuerte distancia-
miento del Estado y se constituia en el interior de un metarrelato, un
campo de creencias y argumentaciones que daban validez a las ini-
ciativas de renovacion que, en aquel momento, con todos los matices
posibles, se identificaba como anticapitalista.

El efecto de 1a Ley General de Educacion de 1970

Todavia en la misma década de la que vengo hablando y, espe-
cialmente a partir de la Ley General de Educacién de 1970, comien-
zan a desarrollarse un conjunto de dindmicas que tienen consecuen-
cias importantes para un andlisis de la situacién y que va a producirse
en la siguiente fase discursiva:

* Se modifican y aparecen criterios mds precisos desde dentro del
propio sistema respecto a la formacion profesional del profeso-
rado, reformédndose los planes de estudio de las normales.

* Seintroducen las especializaciones curriculares y organizativas
en la ensefianza general bdsica, y comienza un reciclaje y
recualificacion de la fuerza de trabajo en la ensefianza a través
de cursos de formacién controlados por la Inspeccién y los Ins-
titutos de Ciencias de la Educacion (ICE), dependientes de las
universidades.
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* Desde el punto de vista curricular, crece la vision tecnoldgica y
eficientista del curriculum, y toma fuerza el dominio de la par-
celacion disciplinar del conocimiento.

¢  Seintroducen nuevos mecanismos de tecnificacion de la docen-
cia (fichas, nuevos libros de texto, sistemas de evaluacion cen-
trados en la planificacion de objetivos operativos...).

e Se apuntan las primeras tendencias y posibilidades tedricas de
promocidn, y por tanto de competencia en el sector docente (acu-
mulacion de diplomas y certificaciones).

Tampoco podemos olvidar otras caracteristicas significativas de
la década. Asi, por ejemplo, la multiplicacién del profesorado de
enseflanzas medias, la entrada en el sistema de la formacién profe-
sional, el aumento considerable, en presencia numérica, de la mujer
en el sector —feminizacién— o la tendencia progresiva a concentrar
en grandes centros al profesorado, con la consiguiente y paulatina
desaparicion de las escuelas unitarias.

Pero entiendo que esta nueva situacién es la que provoca tam-
bién un ataque frontal al individualismo y facilita que el profesorado
se agrupe para discutir, desde una perspectiva progresista, sus pro-
blemas laborales y pedagdgicos. Como sefialé anteriormente, es el
momento de la apertura de espacios criticos para el debate social y
pedagdgico, tales como los Movimientos de Renovacion Pedagdgica
y las Escuelas de Verano, y de creacién o reconversion de organiza-
ciones sindicales.

Todo este proceso —del que he apuntado sélo algunos de los ras-
gos— va a ir transformando la figura del profesor en un técnico de la
ensefanza en el interior de un sistema funcional jerarquico, donde se
perfecciona el control y la supervisién y aumentan considerablemente
los procesos de dependencia a través de mecanismos técnicos: las
figuras de asesoramiento y control a través de especialistas en psico-
logia o pedagogia, la regulacion de gran parte del proceso de trabajo
en manos de potentes editoriales del libro de texto, la tecnificacién
en la medida de los resultados de aprendizaje, etcétera.
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Y como ya he analizado con mds detenimiento en otro lugar
(Martinez Bonafé, 1999a), en esta época se refuerza y consolida la
imagen tecnocritica de los profesores y profesoras —que aparente-
mente les beneficia dando un carécter profesional a su actividad como
trabajadores del Estado— al tiempo que van aumentando, de una ma-
nera sutil, los controles y la descualificacién del valor de su fuerza
de trabajo. Pero al mismo tiempo, y esta es la cuestion que ahora nos
ocupa en el andlisis, se manifiesta un potente discurso en ese campo
que toma la idea de compromiso social como un referente de primer
orden. ;Qué ocurrié con esa posiciéon hegemoénica del discurso del
compromiso?

De las pedagogias a la pedagogia. Del compromiso al
profesionalismo

A finales de 1982, con una aplastante mayoria, el Partido Socia-
lista Obrero Espafiol (PSOE) entra en el gobierno del Estado, y tam-
bién en los gobiernos de casi todas las comunidades auténomas. Y
propone una reforma en profundidad del sistema educativo (de los
curricula, de la estructura y etapas del sistema, de la formacion, ini-
cial y permanente, de la universidad). La distancia y la perspectiva
de los diecisiete afios que nos separan de aquellos inicios nos permi-
te ahora recordar y argumentar una hipdtesis de trabajo que yo he
defendido en otros textos hace tiempo: la politica educativa de la
socialdemocracia —en su versién conocida como “felipismo”—no hizo
mas que continuar y consolidar ese proceso de tecnoburocratizacion
de la ensefianza y el profesorado, pero con un cambio de estrategias
considerable: la intervencién sobre el terreno de la hegemonia, es
decir, la interiorizacién en nuestras conciencias individuales de un
discurso ideolégico que refuerza determinados intereses y relacio-
nes de poder. Y es precisamente bajo los diferentes gobiernos del
PSOE donde el discurso del compromiso social del docente va dilu-
yéndose hasta su casi completa desaparicion.
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De la creacion de los CEP a la LOGSE. ;De qué se habla y

quién habla?

La importancia del perfeccionamiento del profe-
sorado para la elevacion de la calidad de la en-
sefianza es correlativa a la funcion capital que al
profesor corresponde en el proceso educativo (...).
Las precedentes consideraciones, junto con la pre-
ocupacion por la asignacion de los recursos dis-
ponibles y la conviccion de que el trabajo en equi-
po constituye el principal activo en la propia
renovacion pedagogica de los docentes, imponen
la necesidad de arbitrar nuevas formulas para el
perfeccionamiento del profesorado: formulas que
sean coherentes con una concepcion del profesor
como profesional dotado de un alto grado de au-
tonomia que adecua la enseiianza a las condicio-
nes del medio y no se limita a la mera ejecucion
de los programas.

(Del Real Decreto 2112/1984 por el que se regula
la creacion y funcionamiento de los Centros de
Profesores. Boletin Oficial del Estado, N° 282 del
24 de noviembre de 1984.)

Lo que es socialmente significativo en las actua-
les reformas es la manera en que los simbolos del
cambio enmascaran los intereses politicos a los
que sirven.

(Popkewitz, T. 1987. p. 349.)

La primera época socialista, con el ministro Maravall, centraliza
el discurso del cambio alrededor de dos pilares fundamentantes: la
reforma del curriculum y la formacion del profesorado. Y en el mo-
mento inicial de esa primera época parece que el cambio quiere so-
portarse sobre la experimentacién curricular y el intercambio de
experiencias en contextos colaborativos del propio profesorado, apro-
vechando en unos casos la tradicion renovadora y la cultura orga-
nizativa de los Movimientos de Renovacion Pedagdgica y otros gru-
pos de investigacion didéctica, y promoviendo, en las escuelas y entre
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las escuelas, ese trabajo de investigacion e innovacion curricular. En
algunas comunidades auténomas —Andalucia, por ejemplo— los pri-
meros Centros de Profesores se crearan aprovechando, y al tiempo
reforzando, esos campos potenciales de renovacién ya constituidos.
De esa misma base socioldgica van a nutrirse los llamados “grupos
de reforma” en la primera fase de experimentacion curricular pro-
movida por las administraciones educativas de los gobiernos central
y auténomos. Y no es necesario profundizar mucho para advertir que
en la base del conocimiento profesional de la mayor parte del profe-
sorado, que inicia la andadura de los Centros de Profesores (CEP) y
de muchos de los grupos de reforma, se encuentra ese aglomerado
discursivo que anteriormente identifiqué en el libro La cuestion es-
colar: la Escuela Nueva, la Institucién Libre de Ensenanza (ILE),
Ferrer y Guardia, Freinet, Freire, Barbiana.

Vinculos con otros movimientos sociales. Tampoco es ocioso
advertir que ese sector tiene vinculaciones militantes con el espectro
plural y complejo de la izquierda politica de finales de los setenta:
movimiento vecinal y ecologista, grupos feministas, sindicalismo
—mayoritariamente los Sindicatos de Trabajadores y Trabajadoras de
la Ensefianza (STE) y Comisiones Obreras (CC.00.)—, y partidos
politicos, especialmente Izquierda Unida. Los vinculos entre el mo-
vimiento social y el movimiento pedagdgico se advierten con facili-
dad en el andlisis del contenido de los programas de las Escuelas de
Verano de la época: el enlace del cambio social y el cambio pedago-
gico en una misma propuesta discursiva son una constante concep-
tual con apoyos en la mayor parte de los referentes discursivos cita-
dos. Como muestra, baste esta cita de Celestin Freinet en el primer
numero de una publicacion con el significativo titulo de L’Educateur
Proletarien:

En la coyuntura actual, obstinarse en hacer pedagogia pura seria un
error 'y un crimen. La defensa de nuestras técnicas, en Francia como
en Espaiia, se desarrolla en dos frentes a la vez: el frente escolar y
pedagdgico por un lado, en el que debemos mostrarnos mds atrevi-
dos y creadores que nunca, porque el porvenir inmediato nos fuerza a
ello; y el frente politico y social, para defender vigorosamente las
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libertades democrdticas y proletarias. Pero hay que estar simultd-
neamente en ambos frentes. Los obreros y campesinos esparioles cons-
truyen desde el interior, mientras luchan sus milicianos. No entende-
riamos que sus compaiieros hicieran pedagogia nueva sin preocuparse
de lo que sucede a la puerta de la escuela; pero tampoco comprende-
mos a los compaiieros 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 (Freinet,
1936).

El primer momento de entrada de la socialdemocracia en el go-
bierno del sistema educativo coincide con la proliferacion en el inte-
rior del sistema de un discurso préctico, nutrido por “las pedago-
gias”. Me refiero, con este término, a la presencia en el sector de una
cultura profesional que toma su propio desarrollo de una forma plu-
ral de relacidn teoria-préictica en la que el conocimiento profesional
préctico se constituye a través de la actividad laboral en un complejo
marco de experiencia, en el que se cruzan discursos sociales y peda-
gogicos directamente dirigidos a la desestabilizacion del sistema ins-
tituido. Por tanto, antes que un saber pedagdgico formal, es el saber
experiencial y biografico el que nutre aquella relacion teoria-practi-
ca. Y es en el seno de esa pluralidad experiencial y biografica donde
se constituye la posibilidad analitica de poner en crisis la separacion
entre el “saber de produccion” y el “saber de reflexion” —utilizando
los términos de J. Habermas (1982)—. Mientras los propios profeso-
res pudieron narrar su experiencia, el discurso pedagdgico se nutria
de imédgenes con una potente cualidad metafdrica que en su expre-
sion potenciaba el cardcter plural, complejo e inacabado con el que,
al final, habia que gobernar las reglas de la prictica. Es en este sen-
tido que sefialo el término “pedagogias”, no tanto por la presencia de
ese abanico discursivo recopilado en La cuestion escolar, sino por el
modo en que eso se hace presente en términos de lo que Zeichner
llam6 “redefinicion estratégica” en la socializacion del profesor: el
conjunto de respuestas de activo enfrentamiento personal a los cons-
trefiimientos institucionales.> Es decir, a la presencia plural de des-

> Me detuve a estudiar esta cuestién en profundidad en Martinez Bonafé, J. (1989).
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viaciones manifiestas de un sector del profesorado “interesado mds
en cambiar el sistema que en que éste les cambie a ellos” (Zeichner,
1995, p.112). Utilizo también el término “pedagogias” no para hacer
referencia a algo distinto a un discurso pedagdgico progresista “en
general”, sino a diferentes y plurales practicas especificas de aula y
escuela, a experiencias locales de pequefia magnitud que, ciertamen-
te, pueden ser teorizadas dentro del paraguas del “reconstruccionismo
social” en el conocimiento y la formacion docente, por utilizar un
término alejado de aquellas coordenadas espacio-temporales. Y pienso
también en el término “pedagogias” como una suerte de incipiente
investigacion-accién en la que la reflexiéon era una posibilidad de
didlogo e intercambio colaborativo entre practicos.

El discurso del profesionalismo y la Reforma como
neoimperialismo cultural pedagégico

Pero aquella primera época centrada en la experimentacion
curricular duré muy poco. Seguramente, desde la cultura del poder,
era una estrategia de innovacion con pocos resultados inmediatos y
dificilmente controlables por una estructura centralizada. Adema4s,
en pleno discurso institucional de la mejora de la calidad de la ense-
fanza, ligando ésta a la transformacidn cualitativa de la profesio-
nalidad de los docentes, estalla —en la primavera de 1988— la huelga
maés dura, prolongada y conflictiva que el profesorado de primaria y
secundaria de este pais ha vivido frente al Ministerio de Educacién.
Mientras en el espacio liberal de academia y las administraciones
educativas se decia que el profesor debia actuar como un profesional
auténomo y creativo, miles de profesores pedian a las puertas del
Ministerio la dimisién del ministro socialista. Durante el conflicto,
los profesores, que habian sido llamados a la investigacion sobre su
practica de ensefianza, eran ahora llamados al orden. Las fuerzas so-
ciales que en el discurso institucional participaban de un objetivo
comun: padres, profesores y ministro, juntos en el esfuerzo por me-
jorar la calidad de la ensefianza, ahora, durante el conflicto, mostra-
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ban en actos intereses opuestos, llegando a exagerados enfrenta-
mientos. Todavia no se ha valorado suficientemente el golpe que su-
puso ese conflicto para las ilusiones colectivas de un profesorado
con una media de edad alrededor de los 30 afios y, por tanto, con
mucho tiempo todavia de permanencia en la escuela. De aquella huel-
ga salio debilitado el sector, debilitado el sindicalismo y considera-
blemente aumentadas las distancias entre los trabajadores de la ense-
fnanza y las administraciones educativas.

Y en ese contexto se inicia un cambio de estrategia en el discur-
so institucional de la innovacién. Los Centros de Profesores y los
equipos de Reforma se nutren de “asesores”, profesores de primaria
y, en mayor cantidad, de secundaria, que eran premiados con salir
del aula por hacer bien su trabajo en el aula. Las asesorias son todas,
0 en su mayor parte, de area o disciplina curricular, por lo que quedan
fuera de ese privilegiado espacio de intervencion en la formacién
otros problemas o enfoques pedagdgicos no centrados en la estructu-
ra de las disciplinas. Y se incorpora el discurso de la transversalidad
para dar cabida, separada de la didactica disciplinar, a cuestiones
fundamentales de la ética, la antropologia cultural y la sociologia
critica que, en todos los casos, deberian estar en la raiz del curricu-
lum y no en sus margenes mas exdticos. La Reforma se convierte en
el programa total. La mayor parte del presupuesto y el personal
destinados a programas de formacion se vincula a la difusion del
discurso de la Reforma. Y éste es en si mismo un discurso reducido y
reduccionista: una suerte muy particular de constructivismo psicol6-
gico se convierte en la llave que abre todas las puertas del cambio
curricular y pedagégico. La reprofesionalizacion deviene, una vez
mads, en un programa de actuacién externa a los saberes practicos y
experiencias del profesorado. Algo asi como un nuevo programa de
formacion inicial, nada constructivista, por cierto. El resultado es un
considerable despiste de la mayor parte del profesorado, que aumen-
ta su dependencia del experto externo a su practica, y un considera-
ble desarme cognitivo del sector del profesorado mds inquieto y re-
novador.
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De modo que la cuestion escolar desaparece. Freinet, Freire,
Ferrer y Guardia, la ILE, Barbiana, etcétera, son nombres propios
arrinconados en la cuneta de la historia. Las palabras con las que se
comunicaban los ideales de la nueva pedagogia son sustituidas por
otras. El discurso del compromiso es olvidado. Era una cuestién de
prioridad: el tiempo y el dinero para la formacién estdn colonizados
por la cultura de la Reforma. De modo que las otras reformas posi-
bles dejan de tener cabida. De las pedagogias pasamos a la pedago-
gia; del compromiso, al profesionalismo como ideologia tecno-
burocratica.® Con Bernstein (1998) podriamos mostrar cémo un
cambio en la distribucidn del poder y los principios de control tradu-
cen nuevos codigos pedagdgicos; como se establecen las conexiones
entre las macroestructuras del poder y el control, y los microprocesos
de la formacién de la conciencia pedagdgica. La Reforma actué como
un potente dispositivo pedagdgico, neutralizador de cualquier otra
forma comunicativa que no estuviera presente en los codigos y las
préacticas pedagdgicas instituidas, de modo que, al actuar sobre la
regulacion de la conciencia profesional, garantizaba para la mayor
parte del profesorado un absoluto Alzheimer social respecto a la
memoria histérica del compromiso.

Todavia un apunte acerca de quién habla. En otro lugar (Martinez
Bonafé, 1999a) ya planteé esta hipdtesis de trabajo: tras la transicion
a la democracia formal en los afios setenta en nuestro pais, la comu-
nidad cientifica instalada en la academia que se ocupa de los asuntos
educativos, asi como la clase politica que ocupa los cargos de res-
ponsabilidad en las administraciones educativas, tienen un perfil muy
definido. Por decirlo en términos de los cldsicos, quienes toman en
sus manos la hegemonia y la legitimacidn de las politicas de control
sobre la formacidn del profesorado muestran una definida comunién
de rasgos: varones, alrededor de los cuarenta afios de edad, proce-

6 Existe una abundante literatura sobre las relaciones entre la ideologia profesionalista

y los discursos de la reforma educativa. Thomas Popkewitz es uno de los autores
que mejor ha tratado este tema desde una perspectiva critica. Véase Popkewitz,
Thomas (2000).
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dentes de diferentes especialidades universitarias, y vinculados a eso
que genéricamente podriamos llamar el sector progresista que se
opuso al franquismo y la dictadura. Y sobre ese amplio y genérico
sector progresista —aunque a estas alturas parezca mentira— el Parti-
do Comunista ejercid un claro liderazgo. En el caso que nos ocupa,
la presencia comunista en los colegios de licenciados era notoria,
particularmente en aquellos més activos en la conformacion del dis-
curso del cambio educativo como los colegios de Madrid, Valencia o
Barcelona. Y mi hipétesis de trabajo es que la cultura respirada en
esos formatos de clandestinidad, negociacion y lucha a través de lar-
gos afios, largos dias y mds largas noches de ese breve momento his-
térico del tardofranquismo y la transicién, contindan presentes de un
modo técito y ejercen una influencia determinante en los procesos y
las decisiones cientificas, administrativas y politicas sobre la forma-
cion del profesorado.

Dejo simplemente apuntada la cuestion de las tres primeras ca-
racteristicas que atribufi al perfil: el género, la edad y la vinculacién
universitaria; aunque me parece que estd insuficientemente conside-
rada la relevancia de esos datos. Son varones cuarentones, a menudo
profesores de instituto o universidad, los que ejercen la hegemonia
discursiva. Me ocuparé directamente de la dltima, que relaciona la
proximidad ideoldgica con la militancia izquierdista liderada por el
Partido Comunista (en sus diferentes versiones y reconstrucciones).

Lo que me parece relevante analizar es que, en aquel periodo,
ese sector de varones citado —unos organizados en el partido y otros
no— toman la direccion del cambio educativo y, desde esa posicion
hegemonica, toman finalmente el poder. Hablo de un poder presente
no sélo en los despachos de las administraciones educativas, sino
también en los diferentes dmbitos de la produccién cultural y en los
medios para la circulaciéon de las ideas. Y en este caso, no puede
atribuirse literalmente el concepto de partido a lo que acostumbra-
mos ver por tal en el espectaculo de la politica mediética: en bastan-
tes de las administraciones que yo conozco casi nadie de los que
entraron a ocupar cargos de responsabilidad eran del PSOE antes de
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1979 y casi nadie de los que eran del PSOE antes de 1979 entraron a
ocupar cargos de responsabilidad. Puestos a hablar de siglas, la ma-
yor parte de los “equipos de Reforma” liderados, claro, por profeso-
res de instituto, tenian una vinculacién directa con centrales obreras
(CC.00.). Y no digamos de los escandalosos transfuguismos, des-
apariciones y travestismos ocurridos después de 1982.

En cuanto al discurso como objeto de hegemonizacion, quiero
referirme aqui a las formas simbdlicas y a las précticas de ese sector,
que en el proceso de mutua constitucion —conciencia, actividad y
significacién— han venido conformando un modo de organizar, sus-
tanciar y reproducir sus propios intereses y deseos, tanto hacia el
interior como hacia el exterior del sector o grupo social. A pesar de
sus limitaciones, el libro de Jennifer Gore (1995) es una buena he-
rramienta para la comprension de la analitica discursiva de un grupo
social. Conviene prestar atencion a la idea de que la eficacia unifica-
dora del discurso se obtiene en su desarrollo de lo cotidiano, en lo
que parece natural y obvio, lo que ocurre todos los dias, lo que se
vive en la experiencia de lo real. Y es eficaz por cuanto sitda en los
margenes y desterritorializa la critica de la presencia, en su interior,
de la fetichizaciodn, el extrafnamiento, la ahistoricidad, la escisién o
el vaciamiento. De modo, entonces, que en su estrategia unificadora
se sitda al tiempo, la necesidad tactica de separacion de la concien-
cia, la actividad y la significacién.

Pues bien, mi hipétesis en el citado trabajo era que en ese proce-
so de hegemonizacion discursiva no sélo se han gestado gran parte
de las posibilidades y los limites de la formacién del profesorado;
ademds, se ha venido enmascarando, a la vez, un proceso creciente a
lo largo de las dos tltimas décadas de desacreditacidn del profesora-
do como proyecto politico.

En ese marco discursivo se llega en 1990 a la Ley de Ordenacion
General del Sistema Educativo (LOGSE) y, algo més tarde, en plena
decadencia politica del PSOE, a la Ley Organica de Participacion,
Evaluacion y Gestion de los Centros, en 1996. En mi opinién, todo
este recorrido muestra un juego de desplazamientos y cambios de
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posicién de distintos agentes que intervienen en las practicas del sis-
tema educativo en relacion con el papel que pretenden jugar respecto
del Estado y en el interior del Estado. El gran cambio socialista de
los gobiernos tecnocraticos del tardofranquismo y los gobiernos de
la Unién de Centro Democratico, en la transicion y en los primeros
aflos de democracia formal, estriba en que el poder politico toma
jpor primera vez! una posiciéon hegemonica en la elaboracién del dis-
curso de las reformas curriculares y de formacion docente. Por pri-
mera vez, la hegemonia del cambio progresista en la escuela ha su-
frido un desplazamiento cualitativo importante. De la izquierda real
—sindicatos, movimientos de renovacién, movimientos sociales y
politicos distintos piden el cambio frente a la administracién— a la
izquierda oficial e institucional instalada en los despachos de la ad-
ministracion toma ahora las riendas de la direccidén de ese cambio.
Al finy al cabo, aquellos —varones, de alrededor de los cuarenta, univer-
sitarios y progres— colegas que en la direccidn de las organizaciones
progresistas pedian el cambio a las puertas de la administracion, di-
rigen ahora el cambio desde su interior.

Creo, finalmente, que éste es un excelente ejemplo de los meca-
nismos complejos que reproducen la estructura de un espacio social,
y reproducen el poder del Estado, tal como ha sido analizado por
Bourdieu en diferentes trabajos. La estrategia de las familias “politi-
cas” —en este caso— era perpetuar su ser social, una forma de poder.
Su capital cultural era monopolizado por ese perfil socioldgico, con
los cuatro rasgos que le atribui anteriormente: género, edad, forma-
cién/titulacién y militancia politica, y eso produjo un proceso de sepa-
racion/seleccion entre quienes poseen y quienes no poseen ese capital
cultural. Las condiciones de trabajo, el contenido y la organizacion
del trabajo, los procesos de seleccidn, la definicién de competencias,
los espacios discursivos de poder, en fin, marcan diferencias e insti-
tuyen distinciones. Y su autoridad y legitimidad estdn garantizadas
precisamente por el espacio que ocupan en relacién con el Estado.
Son, en ese sentido, una “nobleza” especifica ligada al Estado, y, en
ese sentido, son también un reconstituyente discursivo del poder del
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Estado; es decir, una forma de dar sentido al Estado. Asi es que poco
juego podia tener en ese territorio conceptual el discurso del com-
promiso, que era una forma, difusa y plural —puede que ilusoria—, de
critica al Estado. De un modo més concreto, la hipdtesis de trabajo
que trato de mostrar es el modo en que un sector especifico del pro-
fesorado, caracterizado por los rasgos de poder de género, edad, for-
macion/titulacién y militancia politica, aprovecha su incorporacion
a las estructuras del Estado para desarrollar una practica reproductiva
de una forma de politica cultural que le distancia del resto del profe-
sorado, y distancia también a ese otro sector de su implicacién poli-
tica en los programas de transformacion del sistema educativo. Creo,
ademds, que esa politica cultural formaba ya parte del corpus de los
agentes de la hegemonia, que en su desplazamiento hacia otras posi-
ciones en el interior del Estado se ve reforzada y reproducida. Y creo
finalmente que, en ese contexto discursivo, la idea del compromiso
social del docente forma parte de una forma de atrezzo espectacular
ligado al teatro de la nostalgia. “Yo también acudia a las Escuelas de
Verano de los 707, declaraba irénico un flamante director general,
tras una tensa reunion negociadora sobre ayudas institucionales a la
renovacion pedagdgica.

El dltimo estrato, sobre el que ahora nos movemos

El panorama de la situacidn actual se funde en un sinfin de iméa-
genes desordenadas: el desorden comunicativo como estrategia de
poder. En el Estado espaiol gobierna la derecha politica tradicional
y en el sistema educativo se acrecientan las politicas de desigualdad,
particularmente en la distribucién de los recursos. El mundo es un
sistema global sobre el cual el capitalismo, en sus diversas formas,
ha tejido una compleja red de relaciones econémicas, culturales y
politicas. Nada parece escapar ya al capitalismo espectacular del ter-
cer milenio. El reino de la mercancia y el dinero y el individualismo
posesivo han colonizado la esfera vital de la mayor parte de noso-
tros. No me detendré en esta cuestion. Baste sefialar, con Diaz-Salazar
(1999), que esta nueva forma de imperialismo de la civilizacién ca-
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pitalista no habria sido posible sin la capacidad del propio sistema
para convertirse también, a escala planetaria, en un modo de produc-
cion cultural generador de una antropologia de masas y un sistema
de valores afin a su modelo econémico. Lo que me interesa sefialar
en este punto son dos cuestiones mds cercanas al tema que nos ocu-
pa: la primera que, en efecto, en ese proceso de mundializacién del
capitalismo neoliberal, el Estado espafiol se ha visto sometido, en
los dltimos veinticinco afios, a cambios y transformaciones sobre los
que practicamente no habia previsiones en el discurso hegemoénico
de la izquierda politica durante la transicién democrética que, como
se sabe, reducia la cuestion tedrica a la busqueda del socialismo como
via de superacion del capitalismo, lo cual sitda ahora al concepto
“compromiso social” —si se me permite la expresion— en una Orbita
marciana; o dicho de un modo algo mas riguroso, creo que mas alla
de la recuperacion historica, el concepto “compromiso social” nece-
sita de un profundo proceso de reconceptualizacidn, en una perspec-
tiva que muestre su actual sentido histdrico, que es de lo que preten-
do ocuparme en el siguiente epigrafe.

La segunda cuestién es sobre la recomposicién sociolégica del
profesorado y sobre la recomposicion de su autovisién como colecti-
vo laboral. De un modo genérico, tanto la mundializacién capitalista
como de un modo mds cercano y concreto las politicas monetaristas
y neoliberales de los ultimos gobiernos del PSOE y ahora aumenta-
das por el Partido Popular han sometido al profesorado a un impor-
tante proceso de recomposicion que le sitia —para el problema teori-
co que nos ocupa— en peores condiciones para asumir la idea del
compromiso social. Aunque parezca innecesario desde un punto de
vista cientifico, por obvio, creo conveniente advertir que no se habla
aqui de personas sometidas por el destino, sino de individuos sociales.
Hablo del profesorado como sujeto social, socialmente construido.

En esta citada recomposicidn aparecen —como ya fue sefialado—
importantes influencias externas al colectivo: la desmovilizacién ideo-
légica y social, la crisis de la izquierda, la despolitizacién del con-
junto de la sociedad, el triunfo de la filosofia posmoderna del indivi-
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dualismo renovado y el éxito personal, etcétera. Todo ello condicio-
na que en la actualidad se den como cerrados los debates radicales
sobre la ensefanza, tan intensificados durante los afios sesenta y seten-
ta. Pero también, en esa recomposicion socioldgica de la autovi-
sién como colectivo, influyeron las ideologias profesionalista y
tecnocratica del trabajo docente, que fueron instalando los gobiernos
del PSOE y la pobre, despistada y poco imaginativa respuesta sindi-
cal e individual que, dentro del sector, se dio a ese disefio profesio-
nalista. Esto fue provocando un cimulo de situaciones contradicto-
rias. Mi opinién es que la contradiccion fundamental se sitda entre
los siguientes dos polos: por un lado, la funcién hegemonica y
legitimadora de la ideologia institucional del profesionalismo en la
enseflanza, que viene a interiorizar, en la mentalidad colectiva de los
docentes, la exigencia de un status funcionarial que ofrezca seguri-
dad y “prestigio profesional”; proceso en el que las reformas, en lo
que tienen de transformacion e intensificacion del lenguaje técnico
—y a veces esotérico—, juegan un importante papel. Pero en el lado
opuesto se observan, ademds del empobrecimiento cultural y el mo-
desto origen social con el que se accede a los estudios de magisterio,
de la creciente feminizacion y del mantenimiento de una titulacién
de diplomatura profesionalmente dependiente de otras titulaciones
superiores, otros significativos factores —propios del capitalismo avan-
zado— relacionados con la division social del trabajo y la separacion
entre los niveles de concepcidn y disefio de la ensefianza, y los nive-
les de ejecucion préctica. Los andlisis muestran una creciente pérdi-
da de control sobre los distintos niveles de concrecion de la prictica
docente, con procesos de descualificacion y recualificacion de la fuer-
za de trabajo, acompaiados de un aumento o intensificacion de las
demandas profesionales.” En los tltimos tiempos se han acrecenta-
do, en los discursos de la politica educativa, muchas de las légicas y
argumentos empresariales en el anélisis de la calidad, con peligrosas

7 He desarrollado de un modo mds completo esta tesis en Martinez Bonafé, J. (1999b,

cap. 1 y2).
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propuestas diferenciadoras para el valor de cambio de la fuerza de
trabajo del docente.

Pero en los momentos de conflictividad laboral, esta tension dia-
léctica no se evidencia de la misma manera. Aparecen otro tipo de
contradicciones que hacen la situaciéon mas confusa. Por ejemplo, en
la huelga de 1988, el profesorado presenta publicamente una doble
imagen, y yo dirfa que también una doble moral. Por un lado, era un
colectivo de trabajadores, y, por tanto, la contradiccién fundamental
pasaba por el conflicto con su empleador o patrono —el Estado- vy,
por otro lado, era un colectivo de profesionales funcionarios y lucha-
ba por la homologacién con otros funcionarios de la burocracia del
Estado, lo cual venia a alejarlo de la preocupacién comun del resto
de trabajadores. Y esa situacion contradictoria fue aprovechada por
el gobierno: por un lado, acusaba al colectivo de reivindicaciones
antiprogresistas y antisociales, por su cardcter corporativo y de pri-
vilegio; y, por el otro lado, hacia constantes llamadas a su conciencia
como profesionales responsables.

Y creo que este proceso ha conducido a que el comportamiento
colectivo sea cada vez mds caracteristico de una situacién de clase
media —las actuaciones publicas evidencian un mayor corporativis-
mo— con un déficit considerable de andlisis sobre lo que estos plan-
teamientos comportan de una pérdida de identidad con la clase de la
que el sector es mayoritariamente originario y de pérdida de orienta-
cién sobre los modelos globalizadores de alternativa a la escuela
publica, y el papel del profesorado progresista en el desarrollo de la
alternativa.

Es una situacién que se puede calificar de ambigua. Y en ese
marco de ambigiiedades, la implantacion de la Reforma y el desarro-
llo de la LOGSE insisti6 en la retdrica del profesor como un profe-
sional responsable de su formacién y de la mejora de la calidad de la
enseflanza. Con el riesgo de hacer una simple caricatura de la reali-
dad, veamos brevemente, con el punto de mira en la toma de decisio-
nes sobre esos procesos de formacién y mejora, donde quedaba des-
plazado el protagonismo de este colectivo laboral. La formacion inicial
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es competencia de las universidades, pero a su vez es dependiente de
la regulacién del puesto de trabajo que hace el Ministerio. Se inici
el proceso de reforma de los titulos y planes de estudio, de cuya pro-
puesta se encarga el Consejo de Universidades, en el que estd pre-
sente el Ministerio, y se encargd a un grupo de expertos la elabora-
cién de un informe sobre los minimos curriculares para la formacién
del profesorado.? El debate fue mds limpiamente democratico cuan-
to mds tecnicista, gremial o corporativo se hacia su contenido. Pre-
guntarse, por ejemplo, ;cudles son los nuevos, complejos y excitantes
retos que la sociedad contempordnea plantea a la practica docente? y
(qué nuevas soluciones se necesitan? hubiera supuesto abrir social-
mente el debate, dotarlo de lentitud y conflictividad, y encarecerlo
politicamente; todo ello innecesario si desde la universidad y desde
la administracidn se miraba a la escuela con las gafas ahumadas del
tecnicismo.

Sin embargo, y en contra de algunos anélisis, con el Partido Po-
pular gobernando ahora, la mayoria de las administraciones educati-
vas, no creo que, en un sentido estricto, se hayan incrementado las
politicas neoliberales en educacion. Lo que realmente ha aumentado
es el tradicional desprecio del capitalismo hacia la escuela como ser-
vicio publico. No aumentaron escandalosamente las disposiciones
normativas ni las politicas desreguladoras, no se incrementaron los
programas dirigidos al fomento de la competitividad entre escuelas
y entre trabajadores, no aumento significativamente la financiacion
de programas dirigidos al andlisis del rendimiento ni aumenté escan-
dalosamente la ndmina de economistas en un Ministerio de Educa-
cién en el que desde la Segunda Republica no se sienta ningtin peda-
gogo. Simplemente, se le da mas dinero a la Iglesia y a las empresas
privadas dedicadas al negocio de la educacién, pero no aumentd
exageradamente la ideologia de la “neutralidad” del Estado respecto
a esa forma de economia de mercado. Se desvian inversiones a otros

8 Sobre la reforma de los planes de estudio ver: Gimeno Sacristdn, J. (1988), y Pérez

Goémez (1990, 1997).
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programas del Estado que nada tienen que ver con la educacién, pero
si mucho con la hegemonia cultural y los intereses de determinados
grupos financieros y de poder. Y se disfruta de un pacifico “pacto
social” con las principales organizaciones sindicales, a cambio de
una copiosa financiacién a través de programas europeos, para que
se dediquen a una mdas que discutible capacitacion profesional do-
cente. Pura estrategia capitalista que utiliza la 16gica de la acumula-
cién econdémica como criterio para la organizacion de las relaciones
sociales; eso si, con tendencia creciente a la globalizacién y al pen-
samiento Unico, en el sentido que esto es explicado por Ignacio
Ramonet (1998).

Qué hacer? La reincorporacion del concepto compromiso
social a la formacion inicial del profesorado

El recorrido por las transformaciones discursivas del compro-
miso social puede mostrar los motivos de su silenciamiento y oculta-
cion. Pero nada hace pensar que, en tanto que pragmatismo critico,
tal compromiso deba desaparecer del conocimiento profesional prac-
tico de los futuros profesores y profesoras. Las relaciones de injusti-
cia y desigualdad permanecen y, en algunos sentidos, se acrecientan;
y en otros, surgen con nuevos formatos relacionados con nuevas for-
mas de poder. EI compromiso radical de la escuela con la educacion
del ser humano no puede eludir su posicidn critica con las politicas
de injusticia y desigualdad. Esta debe seguir siendo una cuestién
bésica de todo educador. Es cierto que hablamos un lenguaje ptblico
que nos compromete con la “tradicion heredada” del discurso pro-
gresista en educacidn, aunque también parece cierto que tal concep-
to ha sufrido una sedimentacion histérica que es preciso deconstruir.
No podemos interpretar los significados de hoy a la luz de la historia
y el poder de antafio, sino en el modo en que la historia y las relacio-
nes de poder han resignificado los constructos con los que hoy con-
frontamos nuestra vida social y politica. Quiza el salto mds signifi-
cativo en este ultimo cuarto de siglo, o al menos el aspecto que a mi
me interesa subrayar en relacion con el entramado conceptual de las
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politicas del compromiso en la escuela, es el del estructuralismo al post-
estructuralismo en el andlisis, la interpretacién y la critica: de la cri-
tica a estructuras y superestructuras de poder y de clase, al reconoci-
miento de las formas en que el poder produce y se reproduce en el
sujeto social; del andlisis de las politicas macro, al andlisis de las
micropoliticas; de la confrontacién de las ideologias, al andlisis del
lenguaje y las formas simboélicas de dominacidn interiorizadas en
nuestros cuerpos. Es en este nuevo campo de juego en el que preten-
do situar algunos principios estratégicos para la formacion del profe-
sorado. Entiendo, como Cherryholmes, que:

Existen estrategias gracias a las cuales se pueden leer, interpretar,
criticar, hablar, escribir y evaluar al menos algunos de los aspectos
del ejercicio y los efectos del poder. Tales estrategias se pueden em-
plear critica y pragmdticamente desde las aulas para trabajar en pro-
yectos de investigacion destinados a aplicarse en programas de for-
macion del profesorado. No sugieren lo que los investigadores-teoricos
deberian decirles a los docentes, ni lo que deberian decirles los ad-
ministradores, los politicos o los que se dedican a la formacion del
profesorado. En lugar de eso, sugieren que todo el mundo recapacite
sobre lo que dice y lo que hace (Cherryholmes, 1999. p. 180).

De entre esas posibles estrategias, que podrian estar presentes
en programas de formacion del profesorado, quiero proponer ahora
las siguientes:

Trabajar los textos, trabajar las politicas de representacion.

2. Ensayar politicas de ciudadania haciendo publicas las escuelas.

3. Construir redes comunicativas, espacios horizontales de for-
macion.

1.  Trabajar los textos, trabajar las politicas de representacion

Hablaba antes de capitalismo espectacular, en un sentido situa-
cionista. Ese sistema que transforma la vida en representacion, don-
de lo verdadero no es mas que un momento en el transcurso de lo
falso, decia Guy Debord (1976). A esos episodios significativos,
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z

Roland Barthes los llamé “instantes prefiados” y nos ensefi6 a identi-
ficarlos en Diderot, en Eisenstein, en Brecht. Y de este altimo recu-
perd la nocidn de gestus social, “un gesto o un conjunto de gestos en
los que puede leerse toda una situacién social” (Barthes, 1995, p. 97);
aquello que hace humano y confiere sentido a un texto, a cualquier
forma de representacion simbdlica. Y Foucault nos advirtié que toda
formacion discursiva es un efecto de poder organizado a través de
reglas andnimas, mediadas histéricamente, y determinado por un tiem-
po y un espacio (Foucault, 1979, p. 117). La escuela es en si misma
una formacion discursiva, es decir, un conjunto de practicas discur-
sivas que logran una cierta regularidad. Pues bien, creo que el
constructo “compromiso social” hoy no debe remitir a ningin tipo
de adscripcion ideoldgica, sino al aprendizaje politico de la lectura e
interpretacion del texto de la escuela, en tanto que discurso de poder.
Pero ese aprendizaje se hace desde dentro del propio discurso de la
escuela —al fin y al cabo, en un sentido material, el maestro entré en
la escuela a los cuatro afos, y todavia no ha salido de ella—. As{, nues-
tra constitucién como sujetos sociales estd directamente vinculada a
esta formacidn discursiva. En ese sentido, nosotros mismos Somos
texto y nuestra biografia, una forma de sedimentacion de diferentes
précticas discursivas. Trabajar la textualidad es, también, trabajar la
analitica de la construccidn social de nuestra propia identidad profe-
sional. Interpretar los codigos tematicos subyacentes al texto de la
escuela e interpretar también nuestra historia en relacién con esos
codigos.

En diferentes trabajos de Henry Giroux y Peter McLaren” los
conceptos de “pedagogia critica de la representacion” o “alfabetiza-
cion critica” se utilizan haciendo referencia a propuestas para los
educadores que deberian estar en la base de una nueva y actualizada
lectura del compromiso en la escuela. En primer lugar, reconociendo
a las culturas multimedia no como meramente productoras de cono-

9 Entre otros, puede verse: Giroux, H. (1992, 1993, 1997). Giroux, H. y McLaren, P.
(1999). McLaren, P. (1994).
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cimiento, sino también de subjetividad. En ese sentido, la formacién
pedagdgica deberia comprometerse con el andlisis critico del modo
que las representaciones de los medios de comunicacién nos consti-
tuyen a todos —no s6lo a los estudiantes, también a los profesores—
como sujetos politicos, dentro de unas fronteras culturales sometidas
a la economia politica de la verdad, los valores y el poder. Asi que un
primer trabajo estaria relacionado con las estrategias para recono-
cernos en el interior de las estrategias discursivas del poder, y no al
margen de €él. En segundo lugar, la pedagogia del compromiso debe-
ria ayudarnos a analizar el poder textual como una estrategia de legi-
timacion de politicas de desigualdad y poder, a menudo con la com-
plicidad interpretativa del profesorado. El andlisis de los libros de
texto, y otras narrativas que hegemonizan el curriculum en las aulas,
podria incorporar esta orientacién critica respecto al modo en que
solo se confiere autoridad —moral, cientifica, social— a un determina-
do tipo de representacion textual, marginando otras voces, otras po-
sibilidades comunicativas y otras culturas.

En el sentido politico de estimular més la produccion de signifi-
cado que el consumo de significado, me interesa recuperar de la me-
moria histérica algunos principios estratégicos de la pedagogia Freinet
como ‘el texto libre”, la “correspondencia escolar” o “las bibliote-
cas de trabajo”. Sabemos que el modo en que la experiencia del estu-
diante se produce, organiza y legitima en la escuela es un eficaz me-
canismo de reproduccion social y cultural. La escolarizacién legitima
subjetividades, formas y estructuras sociales dentro de un marco de
relaciones de poder y de reconocimiento o exclusion de significados.
Por eso mismo, la presencia en el aula del texto libre, como expre-
sién de la diferencia, de la cultura popular y de la experiencia y el
deseo de los estudiantes, es un componente importante de la pedago-
gia del compromiso. Lo irénico del discurso de la dltima reforma
curricular espafiola es reclamar la importancia de la experiencia del
sujeto al servicio de un supuesto constructivismo psicolégico que,
en su traduccidn curricular, laminaba toda posibilidad de expresion
cultural no contemplada en el propio disefio del curriculum. Recono-

103



Jaume Martinez Bonafé

cer, desde la politica, que los individuos elaboran significados y rea-
lizan implicaciones emocionales en dichas construcciones es reco-
nocer la posibilidad politica de lucha porque las historias particula-
res, las identidades y las diferencias formen parte del trabajo cultural
de la escuela. Creo, al mismo tiempo, que reconocer el componente
afectivo y emocional en la construccidn del significado es una lla-
mada importante en la reconceptualizacion del conocimiento profe-
sional practico del maestro. Al respecto, dejo apuntadas dos suge-
rentes lecturas: en la primera, Roland Barthes incorpora el concepto
de “maternaje” para hacer referencia a un tipo de destreza educativa
que no se puede identificar ni con la teoria ni con la técnica de la
ensefianza y que dicho autor vincula directamente a la produccién
del deseo (1995). En el segundo, Soledad Murillo (1996) utiliza el
concepto de lo “doméstico” para hacer referencia a una experiencia
y destreza social que va més alla de lo publico y lo privado, y que
dicha autora vincula con el compromiso afectivo. El texto libre, en-
tonces, desbordaria la mera técnica de una didactica innovadora, para
convertirse en una estrategia de una pedagogia politica que aborda la
propia experiencia del estudiante, produciendo significado a partir
de su propio trabajo y haciendo que esto se problematice en el senti-
do —ya comentado— de expresion del modo en que el poder coloniza
nuestros cuerpos y vida cotidiana.

Por otra parte, quiero imaginar la correspondencia escolar y las
Bibliotecas de Trabajo (BT) con las posibilidades tecnoldgicas ac-
tuales como un modo de incrementar la posibilidad del reconocimiento
de los multiples estratos y la multiple complejidad con la que se ex-
presa la identidad, la diferencia y la accién humana. M4s alla de los
discursos multiculturales del curriculum, creo que la corresponden-
cia y el intercambio cooperativo de las BT como estrategia de una
pedagogia politica facilitaria la comprension de los cédigos particu-
lares con los que, dentro de un contexto temporal y espacial, los in-
dividuos representan su vida o manifiestan su subjetividad dentro de
unos determinantes culturales, sociales y politicos; facilitando con
ello, al mismo tiempo, la posibilidad de un didlogo critico.
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2. Ensayar politicas de ciudadania haciendo publicas las
escuelas'®

La democracia en la escuela es formal y representativa, como en
la sociedad; y muestra una imagen estdtica, rigida y pretérita de las
posibilidades de futuro de la democracia escolar, como en la socie-
dad. La organizacion del colectivo es heteronoma y muestra la pre-
sencia constante de relaciones de dominacién. El grupo se organiza
en numeradores y denominadores, pares binarios en una relacion de
poder: el director, el padre, el profesor de matematicas, la profesora
de preescolar, el inspector, el presidente de la Asociacion de Padres
y Madres de Alumnos (APA), la madre, el nifio, el bedel, las mujeres
de la limpieza. El encuentro no es asambleario, no hay relacion dia-
léctica que integre la reflexion sobre la accién y la propia accidn;
domina la separacion: elegidos y electores; y un reparto de roles en
lo local de la escuela que bajo la apariencia de autonomia esconde la
absoluta dependencia de lo global de la sociedad.

La democracia formal en la escuela posibilita la participacién
formal, votamos a nuestros representantes, circulan los papeles entre
las manos de casi todos. Pero, al mismo tiempo, favorece el desen-
canto, la desilusion, el aburrimiento; la inercia. “Me da igual que sea
tal o que sea cual el director, si no hay una implicacion verdadera, si
s6lo encuentro inercia...”, decia una profesora. A esta limitacién de
la participacion, en el &mbito macropolitico de lo social, Jesus Ibanez
(1989) le llamo6 “el componente totalitario de la democracia [...] El
pueblo no se reproduce a través de sus representantes, se suicida”

(p. 82).

En la escuela decimos, pero no decidimos. La informacién, lo
que nos atafie y nos interesa, circula entre nosotros como entre ele-
mentos separados, inconexos. Podriamos sefialar, siguiendo a Wilden

10 Bl presente epigrafe ha sido elaborado a partir del informe de progreso de una
investigacion financiada por el CIDE sobre las posibilidades de radicalizacion de-
mocratica de las escuelas. Ver Martinez Bonafé, J. (1999b).
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(en Garcia-Pintado, 1997, p. 456), que la escuela es un conjunto so-
cial con tres niveles (el de los elementos, el de las estructuras o rela-
ciones entre elementos y el del sistema o relaciones entre las estruc-
turas). Para que la democracia real sea posible, dice este autor, se
debe dar en y entre los tres niveles del conjunto. Pero, en la escuela,
los elementos no estdn juntos, no forman conjunto. Todo 1o més, se
sectorizan, pero el debate en el interior del sector no es deliberativo,
no es estructural. Al no haber sujeto politico no hay politica, no hay
esfera publica que nutra el rito de paso de la deliberacién y de la
accion. Asi que, gracias a la posiblidad de la democracia formal, en
la escuela se garantiza la imposibilidad del debate dialéctico; la
imposiblidad de acceso de los diferentes grupos estructurales —pro-
fesorado, familias, alumnado, pero también profesorado de izquier-
das y profesorado de derechas, etcétera—, a la asamblea, a la esfera
publica de la democracia real.

*  Quiza si le encontraramos el sentido (y el valor de uso). Par-
ticipar, exigir cosas, implicarse; parece que hay procesos y for-
mas que lo facilitan, y otros que lo impiden; por ejemplo, lo
pequeiio; por ejemplo, lo cercano, lo inmediato; un centro pe-
quefio, un claustro poco numeroso, un grupo de debate entre poca
gente; el dia siguiente, aquello a lo que me enfrentaré el lunes
que viene. Quizd todo eso favorezca la participacion; pero no es
suficiente. Es necesario ir més alld y encontrar el sentido a lo
que hacemos. Esta es una de las claves fundamentales: encon-
trar el sentido y sentirnos parte de algo que nos une, nos resulta
util y nos implica mutuamente.

* Implicarnos, encontrar el sentido, romper las inercias, bus-
car y reconocerse en el colectivo. Todo eso es, también, un pro-
ceso de aprendizaje. Nos falta aprender a vivir la democracia.

* Lademocracia en el curriculum: “El meollo de la cuestion”.
En el poema de Evtuchenko, el muchacho Meliton Manzana
muere por proclamar al mundo durante tres minutos la verdad
(después, jque escape la vida!). En las algunas escuelas se in-
corpora al horario una hora semanal “para tratar estos temas’;
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en otras, sin embargo, “es el meollo de la cuestién”, nos dice
otra maestra. Porque hace falta ensefiar la democracia, es decir,
tomarla como problema del curriculum. La democracia no es
una leccién ocasional, ni un tema puntual de algin area o disci-
plina académica. Es un problema bésico del contenido del curri-
culum como dmbito y proceso de experiencias con las que se
enfrentan escolares y profesores con intencionalidad educativa.

A contracorriente de la vida cotidiana. Hablamos de la escue-
la, desde la escuela. No parece que en esa discusion las cosas
quieran escapar de ese marco institucional. Pero se sabe que lo
que pasa en la escuela es también consecuencia de lo que se vive
en la calle, en la familia, en el mds amplio sistema social y cul-
tural. Al fin y al cabo, estudiantes y profesores andamos transi-
tando por entornos, contextos y ecologias diferentes. Por eso, se
sabe también que la democracia es dificil de vivir aqui dentro si
no se vive intensamente ahi afuera. Y que los valores y compor-
tamientos cotidianos fuera de la escuela no parecen acercarse a
lo que el grupo considera educativo y democratico.

No obstante, esta apuesta educativa por la participacién que no
se da en la sociedad externa constituye un motivo mas para tra-
bajar en un sentido democratizador en la escuela. Esos conflic-
tos que el alumnado observa fuera del dmbito educativo se ha-
brian de recuperar en la ensefianza para reflexionar acerca de
ellos, discutirlos y asi preparar al alumnado para que en la vida
real puedan afrontar esas dificultades.

Una hipétesis del grupo de investigacion y un programa de
formacion del profesorado. La hipétesis central en aquella in-
vestigacion (Martinez Bonafé, 1999a) era la ausencia en la es-
cuela de la ciudadania. Es decir, de la conceptualizacion de la
escuela publica como un espacio politico democratico en el que
el sujeto crea y recrea en la interaccién con los otros, la posibi-
lidad social de su desarrollo autonomo. Frente a la ciudadania,
los estamentos. Sabemos que profesorado, familias y alumnado
constituyen identidades diferenciadas —aunque, todos sabemos
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también que cada uno de esos sectores encierra muchas y dife-
rentes identidades—. Sabemos igualmente que esa complejidad
intersectorial —y estamental- muestra un dinamismo dialéctico
constante donde puede que se configuren los limites fronterizos
de un modo diferente al que muestran los esquemas de represen-
tacion formal. La escuela es una sociedad en pequeio, donde las
alianzas, las tensiones, los enfrentamientos y las solidaridades
se dibujan y desdibujan con mads facilidad y agilidad que lo que
muestran los esquemas formales de representacion y gestion
democrética. El ejercicio de la ciudadania permitiria que el tea-
tro de operaciones en el que se gesta la vida democratica de la
escuela fuera publico, y en ese sentido, también educativo.

En la dltima fase de la investigacién la intencién del grupo fue
poner en las manos del profesorado herramientas conceptuales
y procedimentales, para pensar colectivamente la critica a las
insuficiencias de la democracia en las escuelas y tratar de en-
contrar préacticas de superacion. En esta fase final, el grupo se
diluye en el anélisis y el uso de sus propias herramientas tedri-
cas y practicas. La idea t4ctica fue construir diferentes materia-
les de trabajo —un “Caballo de Troya”— que pusieran al profeso-
rado en situacion de pensar e intervenir sobre problemas
concretos del aula y la escuela, pensdndolos en clave democrati-
ca, que en el caso de esta propuesta de formacion significaba
pensarlos desde las claves conceptuales de la relacién poder-
saber e identidad-ciudadania.

3. Construir redes comunicativas, espacios horizontales de
formacion

El aprendizaje del compromiso no se hace tomando apuntes en
las aulas de las escuelas de formacién del profesorado. Es un apren-
dizaje desde la experiencia, y en la experiencia de la accion compro-
metida, nos recordaria J. Dewey (1967). Como he intentado mostrar
a lo largo del texto, el capitalismo es también un modo de produc-
cion cultural al que es necesario enfrentar una contracultura ciuda-
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dana alternativa. Los futuros maestros y actuales estudiantes de las
escuelas de formacion —como cualquier otro individuo— viven en una
orientacion vital marcada por el individualismo posesivo que, en tér-
minos de un determinado consumo de bienes culturales, es reprodu-
cido en las instituciones universitarias. En encuestas recientes sobre
el uso del “tiempo libre” de los jovenes espafioles —sefiala Diaz-
Salazar (1999)- son dos las actividades que destacan, muy por enci-
ma de todas las demads: ver la television y tomar copas; sélo el 3% de
los jovenes declara que dedica una parte importante de su tiempo a
actividades de transformacion social y a impulsar las propuestas del
los nuevos movimientos sociales. Como el mismo autor comenta:
“La civilizacién capitalista crea una unidn entre economia y cultura
ciudadana y genera una escision entre la mentalidad cultural y la
politica” (p. 18).

La cultura politica de implicacion ciudadana se aprende a través
de formatos alternativos a la industria cultural de masas, al anquilo-
samiento institucional del poder académico y a la perversion de la
politica por las organizaciones sindicales y politicas separadas. He
querido utilizar la metdfora de la red y de la horizontalidad para ha-
cer referencia a formas de produccién de conocimiento, cultura y
politica, en las que diferentes identidades personales y politicas pue-
dan reconocerse en un proyecto comun internacionalista y mestizo:
que entienda la escuela como un espacio social privilegiado —pero
no exclusivo— para aprender las virtudes publicas del altruismo, la
solidaridad y el asociacionismo, y la participacion social. Lo que los
programas de formacion inicial podrian promover en las escuelas del
magisterio son pequefios laboratorios de ciudadania en los que se
ensayen y se comuniquen diferentes propuestas cooperativas de for-
macion para la cooperacion; e identificar en otros dmbitos no insti-
tucionales diferentes practicas que se asocien a esas redes de apren-
dizaje. He visto en diferentes propuestas de Escuelas de Verano y
proyectos de investigacién de Movimientos de Renovacion Pedagoé-
gica esa posibilidad de vinculacién horizontal para el aprendizaje
mutuo del compromiso social; como ejemplo tenemos que en el libro
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de Jennifer M. Gore (1996) la autora acaba sus ultimas paginas des-
cribiendo y analizando los cambios en su propia prictica como
formadora del profesorado en la universidad. Es otra posibilidad.
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